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RESUMO

O presente estudo considera a subjetividade na escola analisando-a por meio dos
processos criativos nas aulas de arte como possibilidade de individuagdo no contexto
escolar. Apresenta memorial descritivo da autora como propositora das praticas e
descri¢cdo conceitual que comunica com essa pratica, bem como as narrativas dos
processos de construcdo da subjetividade manifestadas nas agdes de intervengdes
artistico-expressivas que ocorreram no contexto educacional, sob a dtica e a voz do sujeito
participante dos devires e das experiéncias expressivas. A pesquisa propds contribuir para
o desenvolvimento de conteidos que compdem a subjetividade e afetam a escola, dentre
eles as emocodes, inserindo didlogo entre areas como a arte, educagao e arteterapia. Para
tanto, apresenta narrativamente o desenvolvimento da subjetividade da docente
propositora das praticas pedagdgicas, discorre sobre os atravessamentos do conceito
subjetividade, bem como o agenciamento com o termo individuagdo. Descreve a cultura
que contorna a escola e também as areas que direcionaram a pratica da docente
pesquisadora. Aponta, narrativamente, as praticas pedagogicas enfatizando o contexto em
que foram desenvolvidas. Conclui tecendo consideragdes acerca dos beneficios de uma
aula de arte que desenvolva uma direcionalidade tematica vinculada aos conhecimentos
que a arte, educacdo e arteterapia podem estimular nos estudantes, sendo uma
possibilidade para alcancar requisitos que promovam a individuagdo. Para tanto, a
metodologia adotada nesta tese fundamenta-se nos pressupostos da pesquisa qualitativa
de perfil autoetnografico. Como procedimento de andlise foram realizados
acompanhamento presencial das intervengdes artistico-expressivas, online de propostas
artisticas durante a pandemia COVID/19, pesquisa bibliografica sobre o tema e estudo de
caso de projetos desenvolvidos no contexto escolar. Foram adotados como procedimentos
técnicos os dados da etnografia (caderno de campo, registro imagético com fotografias
das atividades realizadas no contexto escolar) e da pesquisa narrativa, a narrativa como
fonte em forma de registro e como explicacdo da experiéncia. Para analise dos dados,
optou-se por elaborar textos detalhados a partir do material coletado (relatoérios, conversas
durante momento de fruicdo das atividades praticas e fotografias do acontecimento).
Esses registros foram selecionados compondo material narrativo e descritivo.

Palavras-Chave: Arte. Arteterapia. Educacdo. Individuagdo. Subjetividade.



ABSTRACT

The present study considers subjectivity at school, analyzing it by means of creative
processes in art classes as a possibility of individuation within the school context. It
presents a descriptive memorial of the author as the proposer of practices and conceptual
description that has connections with this practice as well as the narratives of the
processes of subjectivity construction manifested in the actions of expressive artistic
interventions which occurred in the educational context from the perspective and the
participating subject voice in expressive experiences. It proposed to contribute to the
development of contents that make up subjectivity and affects the school, including
emotions, inserting dialogue between areas such as art, education, and art therapy.
Therefore, it presents, as a narrative, the development of the subjectivity of the teacher
who proposes the pedagogical practices, discusses the crossings of the subjectivity
concept, as well as the agencying with the term individuation. It describes the culture that
surrounds the school as well as the areas that guided the practice of the researcher teacher
and points out the pedagogical practices emphasizing the context in which they were
developed by means of narratives. It concludes by making considerations on the benefits
of an art class that develops a directionality thematic associated to the knowledge that art,
education and art therapy can stimulate in students, being a possibility to achieve
requirements that promote individuation. Therefore, the methodology adopted in this
thesis is based on the assumptions of a qualitative research with an autoethnographic
profile. As analysis procedures, the following ones were carried out: face-to-face
monitoring of expressive artistic interventions, online proposals during the COVID/19
pandemic, bibliographic research on the subject and case study of projects developed
within the school context. Ethnography data (field notebook, imagery record with
photographs of activities carried out in the school context) and narrative research were
adopted as technical procedures and the narrative as a source in the form of a record and
explanation of the experience. For data analysis texts from the material collected such as
reports, conversations during the moment of fruition of practical activities and
photographs of the events were elaborated in details. These records were selected
composing narrative and descriptive material.

Keywords: Art. Art therapy. Education. Individuation. Subjectivity.
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INTRODUCAO

Sou professora de arte atuante na educagdo basica ha 22 anos e arteterapeuta. Por
um lado, como docente, a arte ¢ o componente curricular (BNCC/2018) que dedico ao
ensino e sua pratica esta relacionada a questdes norteadas pela apreciagdo, expressao,
criagdo e critica. Por outro, como arteterapeuta, a arte ¢ uma ferramenta mediadora de
expressao dos contetidos inconscientes projetados simbolicamente. Nas duas areas de
atuacdo profissional, trabalho com criatividade e os processos criativos sdo momentos em
que percebo didlogo. Nessa diregdo, as questdes que norteiam essa tese sdo produto de
um olhar imersivo que identifica no desenvolvimento de minha subjetividade aspectos
que constituem a pratica pessoal que entrelaca os saberes adquiridos na area de arte,
educacgdo e arteterapia. Essa composi¢do teoérico-pratica alcanga a subjetividade dos
estudantes verificada em seus processos criativos durante as aulas de arte.

Assim, o presente estudo considera a subjetividade na escola, analisando-a através
dos processos criativos trabalhados nas aulas de arte, sobretudo através das propostas de
intervengdes artistico expressivas na escola durante o recreio, as quais comegaram a ser
desenvolvidos em resposta as aulas no mestrado profissional de Arte (PROF ARTE -
UFU). Para tanto, reconhece minha trajetoria pessoal como professora de arte e
arteterapeuta e meus agenciamentos enquanto profissional, a causa desse acontecimento,
e, por 1sso, apresenta conceitos que atravessam essa pratica.

Em 2015, estava ensinando arte contemporanea aos estudantes do ensino médio e
anecessidade de experimentagdes sobre as tendéncias desse periodo foi o gatilho, as quais
nomeei, posteriormente, de intervengdes. No inicio trabalhdvamos com performances e
happenings. Contudo, logo as instala¢des foram incorporadas ao trabalho.

Como arteterapeuta, meu olhar fixou-se nas proposi¢des corporais. A forma como
os estudantes se comunicavam por ela me fez verificar como restaurava comportamentos
diarios naquilo que o tedrico Schechner (2006) chamou de comportamentos restaurados.

Nao tinha dividas que essas expressdes tinham algo de libertador para eles. Nao
eram apenas exercicios tematicos para aulas de arte, mas formas de vida vividas e
expandidas. Observei o quanto esses exercicios afetam aspectos subjetivos dos
estudantes, sobretudo suas emogoes.

Nesse interim, durante a analise dos trabalhos, juntamente com orientagao, fluxo
criativo foi a nomeacgdo dada a esse fluir transformador que atingia os estudantes e os

outros para o trabalho criador.
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Desse modo, ao iniciar essa tese, tencionava unir os conhecimentos adquiridos na
area de educacdo, arte e arteterapia para desenvolver uma praxis que ajudasse os
estudantes com suas questoes emocionais.

No entanto, ¢ importante expressar que “o pesquisador se envolve na pesquisa de
tal forma que ele proprio se transforma” (MASSCHELEIN e SIMONS, 2014). Assim, ¢
evidente que essa preocupagdo resgatou uma ou varias experiéncias de meu caminho
existencial, o qual dominou minha subjetividade por longo tempo.

As experiéncias do Mestrado me inclinaram ainda mais para esse tema.

Durante a pesquisa do Doutorado, deparei-me outra vez com a voz dos estudantes,
uma voz ocultada durante anos pelo método didatico que priorizou apenas o produto
estético, e sua contextualizagdo ancorada sobre os ideais estéticos de formalidade, teoria
e historia. Essa voz ecoou além da produgdo e alcangou a arteterapeuta em mim.

Era como se vivessem trés personalidades distintas. A primeira, uma professora
de arte, ancorada sobre a abordagem triangular proposta por Ana Mae Barbosa, e com um
olhar devastado pelo caminho educacional institucional, pelas politicas publicas que
desrespeitam o profissional e cala nossa voz. Uma segunda personalidade, a arteterapeuta,
descobrindo as nuances da educacdo especial e as tensdes que existiam nessa modalidade
de ensino, trabalhando nesse lugar da arte que alcangca a saude e o bem-estar dos
individuos. E a terceira personalidade, a artista estagnada, medrosa, esquecendo da
poténcia do trabalho artistico.

Vivia o que alguns tedricos chamariam de desintegragdo profissional.

Portanto, ouvir a voz dos estudantes, durante momentos de frui¢ao dos trabalhos
desenvolvidos, auxiliou na conexdo de minhas “personalidades” profissionais. Foram
momentos integrativos para eles, € para mim, porque o ato de ensinar ndo nos eleva
transcendentalmente, mas, nos aproxima, no sentido de alguém que compartilha o mundo
com o outro.

Assim sendo, como docente e arteterapeuta, tenho inquietagdes. Uma delas refere-
se ao processo criativo nas aulas de arte como acontecimentos importantes, capazes de
alcancar aspectos do mundo subjetivo, proporcionando a individuacdo. Nesse caso, esses
aspectos ndo sdo avaliados quantitativamente, ¢ nem temporalmente. Referem-se aos
processos internos dos individuos que se expandem nos “agenciamentos” conceituais,

socioculturais e psiquicos que atravessam a escola.
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Na pratica tenho percebido que quanto mais afetados os alunos sdo, a partir das
suas experiéncias, mais criativas as aulas se tornam. Notei que eles precisam ter uma
experiéncia que os faga “desejar a realidade” (LARROSA, 2008).

Para tanto, essa tese analisou os processos criativos nas aulas de arte como
possibilidade de individuagdo no contexto escolar, tendo como enfoque a subjetividade
na escola.

Falar de subjetividade na escola ¢ descrever algumas tensdes que envolvem a
educagdo por meio da qual todos somos afetados. E refletir sobre um campo que
compreende o processo de desenvolvimento do psiquismo que acontece na apropriacao
de conhecimentos universais, a partir de condi¢des da vida particular. Compreender que
esse movimento processual psiquico em parte ¢ abastecido no ambiente escolar, ¢
relevante pois, a partir dessa percep¢ao, algumas praticas podem ser pensadas para
facilitar esse desenvolvimento.

Nesse sentido, o ensino de arte ¢ uma 4rea agregadora e aborda elementos
conceituais de tematicas ligadas as emogdes de forma pratica em sala de aula. E lidar com
essas tematicas de forma expressiva ¢ uma preocupacao na minha abordagem didatica.

O trabalho com a arte pode desenvolver a percepgdo, envolver os individuos,
proporcionar conhecimento e transforma-los, uma linguagem que pode revelar o que
Latour (2008) chama de Corpo incorporado. Essa nogao para ele ¢ sinénimo de percepgao.
E esse corpo pode ser desenvolvido, aprimorado e treinado, ndo no sentido de se tornar
um corpo docil (FOUCAULT, 2014), mas no sentido de aprender a ser afetado, ou em
suas palavras, aprender a ser articulado.

Dentro desta analise, respondemos quais aspectos relevantes, trabalhados nas aulas
de arte, podem possibilitar experiéncias transformadoras nos sujeitos, como ocorrem € se
essas experiéncias permitem o processo de individuagdo daqueles que se envolvem no
processo artistico.

Nossa hipotese primordial foi que, embora tenham sido realizadas pesquisas e agdes
efetivas para o desenvolvimento de saberes no campo educacional, a compreensao de
como ocorre o desenvolvimento da subjetividade, e de como ela pode se transformar
durante o processo criativo nas aulas de arte, mediado por conhecimentos da arteterapia
como sensibilizagdo, trabalho expressivo, compartilhamento e encerramento, pode
permitir aos sujeitos envolvidos a ressignificagdo de conteudos emocionais,

possibilitando um caminho para a individuacgao.
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Essa tese prop0s contribuir para o desenvolvimento de contetidos que compdem a
subjetividade e que afetam o contexto escolar, dentre eles as emocdes, por meio da
apresentacao narrativa de experiéncias pessoais e coletivas, inserindo didlogo entre areas
como a arte, educacao e arteterapia, bem como contetidos que as atravessam. Nessa Otica,
a transformacdo de aspectos da subjetividade do individuo, por meio dos processos
criativos e sua ressignificacdo, pode ser uma possibilidade para desenvolvimento do
autoconceito e, consequentemente, o desenvolvimento de atitudes sociais emancipatorias.

Diante do exposto, ao iniciar essa tese, pretendiamos contribuir na amplia¢do do
papel da escola, desenvolvendo formas de trabalhar contetidos variados e oferecendo a
oportunidade de acessar as emog¢des em conjunto, favorecendo o desenvolvimento dos
estudantes.

Na escola, o estudante ¢ atravessado pelos saberes que s3o transmitidos pelos
docentes, pelos relacionamentos interpessoais com colegas e profissionais, bem como
pelos compartilhamentos inter multiculturais propostos € mediados pela personalidade
dos docentes, o que sera abordado mais profundamente em capitulos posteriores. De
forma semelhante, os docentes aprendem ao ensinar e sdo agenciados por saberes e pelas
relagdes construidas em seu convivio dentro ¢ fora do ambiente escolar.

Portanto, todos os sujeitos envolvidos no contexto escolar sdo afetados pelos
conhecimentos que operam nessa rede de relagdes. E de extrema relevancia revisitar o
papel da escola como lugar de afetos e transformagdes sociais, assim como garantir ao
professor a interlocucdo, analise e compartilhamento dos processos educativos.

Nesta linha de pensamento, o pesquisador Antdnio Novoa (2015) defende a escola
como bem publico. Embora reconheca o ensino fundamentado em crengas e valores de
grupo como algo que pode ser coerente ¢ harmonioso, observa que no dia em que a
sociedade se dividir em ideologias educativas a escola publica vai perder algumas
particularidades como partilha cultural e dialégica. Observa, também, que a partilha
dialdgica e cultural precisa ser seletiva e prudente, fundamentada em uma base sélida,
evolutiva para a construgdo de praticas em comum (NOVOA, 2015).

Em consonancia ao mencionado por Novoa, ¢ na partilha que consiste na riqueza
do aprendizado entre as muitas culturas que chegam a escola. Neste aspecto, a cultura do
respeito, a cultura do didlogo, o pertencimento a um grupo, sdo valores e sensagdes que
também sao tratados ao pensarmos o ser humano como um todo.

Diante das consideragdes mencionadas acima, qual a metodologia que potencializa

esta pesquisa?
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Alguns teodricos que refletem sobre o estudo metodologico, argumentam que a boa
ciéncia, na atualidade, se caracteriza pelo pluralismo metodolégico (SECHREST, L;
SIDANI, 1995 apud MORORO, 2017).

Compreendendo que a pesquisa educativa trata de um fendmeno complexo
elaborado em torno da multiplicidade que envolve a singularidade do homem que
conhece, apropriamos do que Deleuze observa em analise aos estudos de Hume, que ¢
impossivel ter constancia e universalidade uma ciéncia em que na acao sobre o corpo as
sensacdes ndo afetem o espirito passional, social, inteligivel e associadamente. Portanto,
sdo necessarias experiéncias empiricas pelas quais o “espirito devém a natureza humana”
(DELEUZE, 2012, p.10). Desse modo, o fenomeno torna-se pratico e corpéreo, subjetivo
e concentrado em particularidades que podem modificar o modo como operamos o
conhecimento humano.

Pensando nessas relagdes, utilizamos nesta proposi¢ao intelectual elementos de
diferentes paradigmas: interpretativo, socio critico (GARCIA e PORTO, 2017) e pos-
estruturalista.

No que se refere ao paradigma interpretativo, nos apropriamos da ideia que o
contexto educacional precisa ser encarado como multiplo e holistico; porém, podendo ser
tangivel & medida que verificarmos um fragmento do processo. Assim, tentamos
compreendé-la e interpreta-la, analisando-a como parte do todo (GARCIA e PORTO,
2017). Para isso, foram apropriados elementos da etnografia e da pesquisa narrativa como
fonte em forma de registro e como recriagdo da experiéncia.

Sob essa concepcdo também foi considerada a ideia de que os valores do
investigador exercem influéncia no processo, tendo em conta o inter-relacionamento entre
os sujeitos (estudantes e professor/pesquisador). Para isso, tratamos de uma parte do tema
de forma narrativa, analisando a partir das concepg¢des metodologicas propostas na
investigagdo “sujeito encarnado” (NAJMANOVICH, 2001) e da “pesquisa narrativa”
(CLANDININ e CONNELLY, 2015).

Pesquisar a experiéncia educativa requer a compreensao que a investigacao esta no
campo do devir e pensarad os sujeitos dessa experiéncia. E assim como um antrop6logo
estd inserido em seu objeto de estudo (a cultura), e faz parte dela, somente quem esta
inserido no ambiente educacional (professores e estudantes diretamente) podem ser

aqueles que falam sobre ela.
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Desse modo, a mente reflexiva que pesquisa o processo educativo precisa estar
incorporada ao processo. A incorporagdo da razdo precisa ser uma acao do sujeito da
experiéncia (LARROSA, 2018).

Aqui apresentamos algumas narrativas dos processos de constru¢do da
subjetividade manifestada, tanto na personalidade da docente como nas agdes de
intervengoes artistico-expressivas, que ocorreram e ocorrem no contexto educacional sob
a dtica e a voz de um sujeito participante dos devires e das experiéncias expressivas. Para
tanto, foi utilizado da autoetnografia que ¢ um método de pesquisa que usa a experiéncia
pessoal da pesquisadora para descrever e criticar crengas, praticas e experiéncias
culturais, valorizando o relacionamento da pesquisadora com equilibrio e rigor intelectual
e tecnoldgico.

Nessa otica, segundo Adams, Bachner e Ellis (2011), a autoetnografia ¢ um método
que permite reconsiderarmos como pensamos, como fazemos pesquisas, mantemos
relacionamentos € como vivemos.

Por outro lado, Bourdieu ¢ Wacquant (1992) observam que as pesquisas que nao
apenas denunciam, mas envolvem formas criativas de resistir ao presente criando modo
de existéncia singulares, sdo de grande importancia pois s3o uma forma de narrativa que
pensa o discurso com interesse critico e propde uma constru¢do do sujeito historico de
modo dialdgico, a partir das relagdes que estabelece com outras subjetividades. Em outras
palavras, a relevancia existe porque o sujeito autor que reflete sofre a experiéncia esta
nela inserido.

Como aspirava percorrer narrativamente alguns acontecimentos que atravessam
meus lugares de enunciagdo, a pesquisa autoetnografica tornou-se adequada a medida que
a escrita se desenvolvia.

Nesta logica, apresento um recorte do lugar que esse sujeito encarnado (termo
criado por NAJMANOVICH, 2001) se propde narrar. Narrativas que podem ser
apropriadas por quem tiver interesse em pensar essa professoralidade, termo criado por
PEREIRA, 1996, somado aos caminhos de cada pesquisador de area, professores autores
de suas praticas (ACASO, 2012), e nao reprodutores de metodologias adquiridas, mas
professores que se criam e, ao se criar, criam uma estética, um novo paradigma para suas
propostas e seus ensinos.

Essa composicdo com narrativas ¢ resultado da compreensio de minha
professoralidade e de como esse devir em fluxo atingiu a voz de quem narra a experiéncia.

Assim, nada do que me inspirou foram acontecimentos isolados. Isso seria o que posso
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afirmar com fulcro na minha experiéncia em sala de aula com criangas, adolescentes,
colegas de profissao e pais.

No que se refere ao paradigma sdcio-critico em que o seu principal objetivo esta
vinculado as transformagdes sociais, bem como a construcao de respostas a determinados
problemas que dela surgem, fica evidente nesta pesquisa o cuidado do individual para o
coletivo, bem como a preocupagao em expor narrativas de acontecimentos desenvolvidos
sob a ideia de aulas que trabalhem na triade — conhecimento — experiéncia — relagao
consigo mesmo, buscando desenvolver um espirito emancipado que possua mecanismos
de autodominio e sensibilidade capazes de gerar transformacgdes coletivas. Para alcancar
esse fim, foram utilizados, além dos relatorios dos estudantes, os momentos de
compartilhamento, uma vez que a analise precisa haver acordo com os participantes da
acao.

Para a analise de dados, optamos por elaborar textos detalhados a partir do material
coletado como relatorios, conversas durante momento de fruicao das atividades praticas
e fotografias do acontecimento. ApoOs a elaboracdo, selecionamos e inserimos esses
registros dentro de um texto que inclui material descritivo e narrativo.

Diante da tematica, o outro paradigma do qual retiramos elementos de analise das
experiéncias no contexto educacional foi o poés-estruturalismo, uma vez que nos
propomos fazer um exercicio de problematizacdo sobre um “Corpo sem 0Orgdos a ser
construido” (SILVA, 2004), analisando o processo de desenvolvimento da subjetividade
e como ele se expressa nas atividades artisticas feitas na escola, sobretudo naquelas que
envolvem o corpo dos estudantes, os quais restauram comportamentos € pensamentos
consciente ou inconscientemente. Desse paradigma nos apropriamos do método
cartografico, a ideia do devir a medida que a experiéncia ndo estd posta, mas ¢ um
acontecimento que se constrdi a partir do contato com outros sujeitos gerando
multiplicidade, ou seja, aquilo que ndo pode ser tratado como uno, mas como
possibilidades de combinagao.

Portanto, a metodologia adotada nesta pesquisa fundamenta-se nos pressupostos da
pesquisa qualitativa de perfil autoetnografico. Como procedimento de andlise foi
realizado acompanhamento presencial das intervengdes artistico-expressivas, online de
propostas artisticas durante a pandemia COVID/19, pesquisa bibliografica sobre o tema

e estudo de caso de outros projetos desenvolvidos no contexto escolar.
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O presente trabalho se estrutura em quatro capitulos, os quais incluem descri¢des
conceituais que acompanham minha pratica profissional, narrativas pessoais, relatos
sobre as praticas antes ¢ durante a pandemia de COVID 19.

Para tanto, primeiramente, apresento um capitulo intitulado “Desenvolvimento da
subjetividade docente”, no qual exponho narrativamente minha trajetoria pessoal e
profissional, considerando o contexto, assim como o0s atravessamentos como arte
educadora e arteterapeuta. Trata-se de um memorial descritivo e reflexivo.

Prossigo o segundo capitulo apresentando o que considero estrutura da minha
pratica. Nele apresento consideragdes sobre subjetividade, como areas diferentes
exploram o mesmo conceito, quais paradigmas sao utilizados pelas areas, e apresento o
termo criado por Gustav Jung — Individuagao (JUNG, 2015). Prossigo o capitulo
apresentando o lugar das emogdes no campo subjetivo dialogando com os autores
(GOLEMAN, 2012; MATURANA, 2002; MAYER e¢ SALOVEY, 1990/2007), como
possibilidade de um caminho para ser desenvolvido na arte educacgao.

No terceiro capitulo discuto a relagdo da arte e educacdo, trazendo tedricos que
estdo dialogando com o assunto. Para tanto, inicio apresentando a cultura escolar sob a
6tica de LARROSA, 2017; MASSCHELEIN E SIMONS, 2014 ¢ RANCIERE,2002. Por
conseguinte, apresento o ensino de arte e as propostas atuais (BNCC/2018) previstas para
seu desenvolvimento. Também elaboro um didlogo sobre a importancia de uma
direcionalidade tematica como estratégia norteadora para estimulo da criatividade entre
os autores (ACASO, 2012; DELEUZE e GUATTARI, 2011; LARROSA, 2018). Em
continuidade, apresento antecedentes histdricos da arteterapia até o atual momento, bem
como retomo as discussdes de subjetividade e individuagdo esbogadas no segundo
capitulo para explicar a origem do termo arteterapia através dos autores e sites:
CARVALHO e ANDRADE, 1995; DINIZ, 2018; NISE,2021; PAIN e JARREAU, 1996;
REIS, 2013; RESIN, 2006; UBAAT,2021; e URRUTIGARAY,2011.

Ainda neste capitulo apresento a tematica que ¢ visitada tanto pela arte quanto pela
educacdo e arteterapia: a criatividade. Considerei oportuno discorrer sobre seus
agenciamentos, processo criativo e fluxo criativo, apropriando-me de elementos
conceituais de diferentes autores para refletir como minha pratica acontece (NEVES-
PEREIRA; FLEITH, 2020; OSTROWER, 2001).

O quarto capitulo leva o titulo “Narrando acontecimentos". Nele retomo a narrativa
apresentando inicialmente reflexdes sobre as alteragdes que afetaram nossa subjetividade

durante o periodo da pandemia COVID 19. Posteriormente, apresento o que considero
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“autores das praticas escolares”, através de uma perspectiva do desenvolvimento humano
tendo como referéncia PAPALIA, FELDMAN e MARTORELL, 2013; ¢ SENNA ¢
DESSEN, 2012. Disponibilizo, também, algumas experiéncias estrangeiras aplicadas por
grupos diferentes que alcangaram esse publico e que tiveram um desenvolvimento
coerente com o objetivo dessa pesquisa (WALLEY, 2009; NASTASA, 2014). Na
sequéncia volto a narrativa das praticas anteriores a pandemia, descrevo as experiéncias
que venho desenvolvendo desde 2015, com o intuito de contextualizar o desenvolvimento
desse pensamento pratico na escola e, finalmente apresento dois projetos desenvolvidos
como alternativa para o entrelacamento entre arte, educacdo e peculiaridade da
arteterapia. As propostas que apresento possuem como titulos “Criagdo de si” e
"Identidade" e todas as analises empreendidas nesta tese seguiram os critérios do Comité

de Etica da Pesquisa - Plataforma Brasil.
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Nao podemos negar que quem somos hoje € resultado de nossa trajetoria de vida
respaldada nos aspectos organicos, psiquicos e socioculturais. Somos efeito do que nos
acontece, a partir de nossas relagdes com os outros e com o mundo. Isso constitui nossa
subjetividade.

Por isso, falar da docéncia significa pensar e mencionar esses lugares que
constituem a subjetividade pessoal sem os quais a praxis docente ndo tem sentido.
Existem razoes para as sele¢des metodologicas e didaticas desenvolvidas em sala de aula
que vao desde nossas areas de atuacdo até nossas escolhas tematicas e conceituais. Sao
elas que fazem da pratica docente um lugar multiplo e variado.

Alguns autores de historias autoetnograficas como Adms, Bochner e Ellis (2011)
descrevem que contamos histérias para viver, para explicar como conhecemos,
nomeamos e interpretamos as experiéncias culturais que nos cercam.

Nesse sentido, € justo transpor um pouco de minhas memorias afetivas e as
experiéncias que me aconteceram, desenhando o que considero sementes do olhar
incorporado.

O termo “semente”, em sentido teoldgico, foi empregado em hebraico “zera” e no
grego “sperma” e ambos se referem aquilo que se permite criar algo. No grego, a palavra
sinbnima ¢ sémen que simboliza a for¢a da vida e, segundo CHEVALIER e
GHEERBRANT (2016), provinha do cérebro, uma teoria difundida na idade média. A
medula dorsal estende-se do cérebro do falo (simbolo do poder gerador) e dela vem o
sémen de onde 1é-se bahir. Dai a crendice de que a vida humana s6 poderia descender
daquilo que caracteriza o homem: o seu cérebro, sede de suas faculdades proprias.

Utilizando dessa simbologia, apresento um breve registro do motivo que condiciona
as escolhas que fago, ou seja, o sémen de minhas escolhas, a forga vital de minha pratica

esta vinculada a essas memaorias.
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1.1 Infancia

Figura 1 — Lembrangas das brincadeiras infantis — Registro feito em tratamento
arteterapéutico.

Fonte: autoria propria. Belo Horizonte, 2018

Nao possuo muitas memorias da infancia. Tudo o que me lembro era das
brincadeiras que criavamos. Lembro-me de arrumar caixas imensas, cadeiras e tecidos
para, juntamente com minhas irmas mais novas, criarmos um mundo onde interagiamos
performaticamente. Imaginacdo ndo faltava.

Tinha em torno de 6 anos quando conheci os primeiros vizinhos da casa que meu
pai comprou, que ficava no segundo lote de um bairro recém-construido na cidade de
Uberlandia, Minas Gerais. Havia cerca na rua, que ndo era asfaltada e, obviamente,
tratava-se de uma antiga propriedade rural.

Era 1983, um ano com muitos acontecimentos politicos que mudaram a sociedade
brasileira. Lembro-me claramente de assistir noticias na TV sobre a primeira
manifestagdo publica em Sao Paulo a favor das eleigdes diretas para presidente. O entdao
presidente era Jodo Figueiredo e nosso governador era Tancredo Neves. Era um ano
atipico para a época, pois os governadores eleitos apos o golpe de 64 assumiram.

Neste ano, brincava muito em casa com minhas irmas e vizinha do lado. Nao havia

muitos vizinhos.
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No ano seguinte comecei a frequentar a escola de ensino fundamental do bairro. No
bairro havia 2 escolas publicas: uma estava localizada no primeiro lote do bairro; e a outra
localizada no segundo lote, na qual estudei até a oitava série.

Cabe lembrar que a concepgdo de ensino em 1984 fundamentava-se no método
tradicional. Como ainda havia resquicios da educacdo disciplinar, usivamos uniformes
com blusa da escola, saia pregueada até o joelho, meias e ténis. Eu odiava esse uniforme.

Nao havia barulho na sala. Apenas a professora desenvolvia a fala e ndo podiamos
ir ao banheiro fora do horario do recreio, o que fez com que algumas vezes chegasse
ensopada em casa.

No meu segundo ano escolar, 1985, lembro-me de muitas agitagdes no cenario
politico. Nosso ex-governador mineiro assumiu a presidéncia do Brasil; porém,
permaneceu pouco tempo no cargo que ocupava e foi substituido por seu vice José Sarney.
Lembro-me de ficar incomodada com a recente morte de Tancredo Neves, mas ninguém
me explicava, ou mesmo percebia o que estava acontecendo.

Nesse tempo passavamos por varias dificuldades financeiras. Apenas meu pai
trabalhava e nunca aceitou que minha mae o ajudasse em uma obrigagdo que, ao seu ver,
era apenas dele.

Por entender que ele era o provedor, uma concepcao impregnada na nossa familia,
sempre tinha o direito de descansar quando chegava em casa € a nds eram incumbidas as
tarefas domésticas.

Sempre fiquei incomodada com o fato de se ensinar, em todos os ambientes do meu
convivio, uma visdo que valorizava o papel do homem como provedor e que nao poderia
ajudar nas atividades domésticas, bem como o papel da mulher como aquela de quem o
lar e os filhos eram de sua incumbéncia apenas.

Esse pensamento perpetuou a atmosfera de meus ambientes até a fase adulta, o que
sempre me assombrou e fez com que houvesse calorosas discussdes sobre isso em
ambientes familiares, e mesmo religiosos.

Recentemente, estudando um texto sobre historia da vida privada, percebi que esse
nao foi um acontecimento construido religiosamente, embora esse campo de
conhecimento tenha se apropriado dele.

Os estudos teoldgicos sempre me mostraram que os ensinos biblicos ndo foram
suficientemente interpretados, mas discursos sem qualquer base hermenéutica tinham

sido por eles apropriados.
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Portanto, cresci em um circulo familiar com visao distorcida, excludente e sexista.
Esses discursos povoaram minha formacao familiar e religiosa, mas nao me habituei a
ela. Por isso, na fase adulta, fiz teologia para entender essa base religiosa que constitui
minha subjetividade.

Por volta de 1987 fui conquistando novas amizades na rua onde morava. E, a partir
dai, as brincadeiras ficaram mais criativas e divertidas. Lembro-me de que neste ano
houve um acidente radiologico em Goidnia e varias mortes entre os catadores de lixo
(Césio-137), outro acontecimento que me fez perder a noite de sono ao ver uma
reportagem sobre o tema. Eu me impressionava com facilidade sobre qualquer assunto
diferente, ou que me causasse estranhamento, at¢ que minha mae me proibiu de ver
reportagens ou filmes que poderiam me assombrar.

O periodo de minha infancia foi recheado de supersti¢des, angustias ¢ medos. Mas
ndo sabia que a adolescéncia seria pior.

Nao sei definir com exatidao quando o desejo de ensinar comegou. Tenho pequenos
lampejos de memoaria sobre momentos de brincadeiras infantis onde ensinava as duas
irmas mais novas.

Um quadro negro de brinquedo a frente, cadernos usados, cadeiras dispostas como
sala de aula. E o imagindrio. Recordo-me desses momentos da brincadeira onde a sala de
aula era um palco em que eu atuava como professora. Lembro-me, também, de outras
brincadeiras com a criagdo de historias fantasticas bem parecidas com a histéria de “O
magico de 0z” de L. Frank Baum. Foram tantas brincadeiras... Uma infancia vivida com
entusiasmo, criatividade e imagina¢do, mas também vivida com regras trazidas de uma
educacdo tradicional e rigorosa.

Nao demorou muito para que o bairro fosse ganhando lojas, supermercados e
asfalto.

Terminei a oitava série em 1993 e em 1994 comecei meu ensino médio em outra
escola pois na que estava nao havia o que chamavamos colegial.

De 1987 a 1993 transformagdes politicas importantes aconteceram. Outro fato que
me chamou a atengdo foi que neste tempo um presidente eleito renunciou apds dois anos
de mandato. Nesse tempo conheci a palavra “impeachment” pois ela norteou calorosas
discussdes tanto familiares quanto em ambientes escolares, quando alguns professores

ousavam comentar o assunto em 1992.
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1.2 Adolescéncia

Figura 2 — Lembrancgas da adolescéncia — registro feito em tratamento arteterapéutico.

Fonte: Autoria propria. Belo Horizonte, 2018

Ao mudar de escola, percebi que havia grades nas janelas. Nos primeiros meses
fiquei incomodada com a escola; porém, com o tempo, passei a apreciar, nao pelas grades,
mas pela liberdade de pensamento que os mestres me proporcionaram.

A dindmica de ensinar era diferente. Havia liberdade para discutirmos temas
diversos e sentia os professores mais proximos dos alunos.

Eu me destaquei entre os colegas através dos desenhos que fazia. Em literatura, a
professora nos incentivava a criar pegas teatrais e encend-las para a turma. Confesso que
se tornou um dos contetidos de que mais gostei. Desenhei e escrevi muito nesse periodo.

Apesar do ambiente escolar ser promissor, o ambiente familiar ndao era. Fui agredida
diversas vezes de forma subjetiva. Vivia oprimida com meus pensamentos.

Esse rigor e tradigdo muitas vezes traziam questionamentos que eram vistos pela
figura paterna como faiscas de desafio e desrespeito, o que fez com que a adolescéncia se

tornasse uma fase dificil, pesada e solitaria.
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Esses momentos em que a soliddo gritava pela sensacdo de liberdade eram
gradativamente convertidos em uma energia liberada através daquela que se tornaria
minha confidente até a fase adulta: A Arte.

Cabe lembrar que desde muito pequena também desenhava e era aplaudida por
meus avos maternos. Meus pais sempre me estimularam nessa area, o que fez com que
desenvolvesse um estilo de desenho peculiar. Sempre quis fazer um curso de desenho e
meus pais nunca acharam necessario. Meu pai dizia que eu conseguiria aprender tudo
sozinha e de fato consegui desenvolver. Busquei na adolescéncia livros técnicos de
desenhos. Sempre soube que a arte seria meu caminho.

Em 1995 comecei a escrever poemas para extravasar minhas angustias. E desenhar
para esquecer os problemas. Nao queria voltar para casa. Queria ficar na escola.

Sobre essa experiéncia de querer ficar na escola, considero valido mencionar os
argumentos dos autores Masschelein e Simons (2014, p.22). Para eles a escola possui uma
dinamica de tornar o tempo familiar inoperante enquanto apresenta os assuntos que
envolvem o mundo. Assim, a escola consegue tirar o estudante de sua carga familiar,
removendo as expectativas fora da escola para trazé-lo para o presente, ensinando-o a
transformar seu futuro. Eu sentia que era exatamente isso que me acontecia. A experiéncia
escolar me resgatava da cultura que eu ndo apreciava.

Nao comentava na escola nenhum infortunio. Psicélogo na época era visto como
profissao de curar malucos. Criei um muro com poesias e desenhos.

No final do ensino médio fui apresentada ao conteudo de filosofia, o qual me
encantou desde o primeiro momento. Ia a biblioteca da escola para ler livros sobre esse
assunto.

No ano em que encerrei o entdo colegial, 1996, lembro-me de alguns
acontecimentos que mexeram comigo, como o caso de dois jovens de Varginha que deram
um relato, na TV, por terem visto ETs. O caso ficou conhecido como ETs de Varginha.
E a morte dos cantores do grupo Mamonas Assassinas que tinham virado “febre” nas
festas de minha turma da escola também foi um evento que me sensibilizou.

Evidentemente outros acontecimentos pairavam sobre os assuntos entre colegas,
como a morte do Renato Russo, vocalista do Legido Urbana.

A morte e o desconhecido tornaram-se, durante muito tempo, alvo de minha

especulacao.
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1.3 Anos de Faculdade

Figura 3 — Desenho de observacdo na UFU — nanquim sobre papel.
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Fonte: autoria propria. Uberlandia, 1998

Em 1997 entrei na UFU como estudante do curso de Artes Plasticas. Foi a partir
desse momento que o mundo sobre o qual estava acostumada refletir com incémodo,
passou a ser lugar de atitudes.

Nesse ano lembro-me da revolta contra os estudantes de Brasilia que mataram
cruelmente um indio Patax6. E como o ator Guilherme de Padua teria sido capaz de matar
cruelmente a atriz Daniella Perez, crime este que estava sendo investigado desde 1992.

O incdmodo com o preconceito e o ocultismo, religides que exigiam morte, aliou-
se as minhas inquietagdes com o machismo, religiosidade incoerente, morte e vida.

A vida politica parecia ndo fazer conexao com minhas preocupagdes e inquietagdes.
Em casa ndo se falava em nenhum tema relacionado a politica.

O interesse pelas artes visuais veio pelo desejo de aprender a desenhar. Na
graduagdo tive contato com outras manifestagcdes das artes como o teatro, danca e musica.

Ainda fazendo graduagdo, comecei a atuar em um grupo de danga na igreja crista
que frequentava. Eu tinha 18 anos e essa expressdo me estimulou criativamente. Era um
momento em que algumas expressdes em arte ndo eram muito apreciadas em algumas
igrejas evangélicas, especialmente as mais tradicionais. Por isso, fui obrigada a romper

paradigmas e participei de congressos e oficinas que me possibilitaram rever o corpo
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como um lugar de potencial artistico. Apesar dessas experiéncias, eu sempre separava a

danca das artes visuais em minha cabeca, como se elas ndo tivessem relacao.

Figura 4 — Estudo do corpo em movimento para gravuras.

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 1998

Paralelamente a esse periodo, diante de problemas familiares, me refugiava nos
escritos poéticos, o que era um modo, com o qual me identifiquei, de transferir toda a
energia psiquica (JUNG, 2013) desagradavel de modo mais produtivo.

Entdo, com 20 anos, eu desenhava, pintava, dangava, encenava e escrevia poemas.
Vi-me cada vez mais imersa no mundo das artes.

Por meio da poesia e do desenho eu gritava, berrava, chorava, brigava. Palavras,
tragos que tiravam de minha alma a angustia da fase que me feria. E, por meio da danga,
ou mesmo teatro, eu buscava o transcendente que fluia de mim. Entdo, vivia esse didlogo
interno expressado pela arte. O rigor, a raiva, a leveza e a busca do transcendente.

So6 tive consciéncia posteriormente, devido ao contato com a arteterapia clinica e
institucional, que o que fiz foi ressignificar essa energia psiquica através da arte, embora
sem a ajuda de um profissional naquela época.

Observando esse momento, constatei, por meio de estudos da psicologia analitica
de Jung' (2013, p. 98), que os problemas psiquicos sempre ocorreram desde os primérdios
da sociedade humana, da mesma forma que o homem sempre tentou “exorciza-los”,
através de formas “propiciatorias” expressas através das linguagens artisticas que, por sua

vez, extraem conteudos intimos da pessoa, indicando a causa do sofrimento. Isso explica

! Carl Gustav Jung — Psiquiatra Suico.
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o motivo pelo qual me refugiei nas linguagens artisticas — “As coisas externas indicam e
denunciam aquilo que o homem sofre” (JUNG, 2013, p.25).

Aos poucos me identificava com a area de artes visuais e tudo ligado a ela, lugar
em que obtive éxito estudando na minha primeira graduacao.

Nesse interim, a arte expandiu meu olhar para muitas possibilidades. Essas
possibilidades abriram portas novas e retomaram outras. A educagdo ¢ a saude foram
areas que comegaram nesse contexto; uma na pratica, outra como algo que ainda

precisava ser fundamentada — um desejo.

1.4 O trabalho docente e os fundamentos de uma praxis incorporada.

Antes mesmo de concluir a graduagao fui convidada a lecionar Artes no Colégio
Equipe em Uberlandia, onde iniciei a minha trajetoria na area de educagdo. Ensinava
Artes para a 4° série (atual 5° ano do ensino fundamental), a 8 série (atual 9° ano do
ensino fundamental) e o 3° ano do ensino médio, com énfase sempre em artes visuais,
uma vez que era graduada na area. Meu posicionamento diante do conteudo fez com que
as pessoas a olhassem com mais seriedade e amplitude. Ensinava baseando-me na teoria
da abordagem triangular?, proposta por Ana Mae Barbosa®, metodologia muito difundida
no Brasil nos anos 80. A pratica sempre me fez preocupar com o produto. Afinal, era
assim que pensavamos e assim também pensei durante muito tempo.

Simultaneamente, desenvolvia o trabalho na igreja com danca e teatro.

Um dia o diretor dessa escola me pediu para elaborar um projeto de teatro no
contraturno para atender os alunos do 3° ano do ensino médio. Segundo esse diretor, 0s
alunos estavam saturados de disciplinas “mais importantes” para estudar no turno
matutino e, assim, o colégio iria oferecer minha disciplina, no periodo vespertino, na
linguagem cénica para quem quisesse. Fiquei indignada com o descaso. Porém, em escola
particular, onde o que era considerado mais importante eram as disciplinas cobradas nos
exames seletivos para universidades, a minha opinido ndo era bem-vinda, por mais que

tenha conquistado respeito do conteudo naquele espago.

2 A abordagem triangular foi uma proposta da professora Ana Mae Barbosa que considera que o ensino
de arte deve oportunizar dialogicamente aspectos que envolvem o conhecer, o fazer e o apreciar.

3 Ana Mae Barbosa ¢ considerada a pioneira na propagagio da arte-educagio nas escolas do pais e
desenvolveu um método de ensinar arte conhecido como abordagem triangular.
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Cabe apontar que precisei pesquisar sobre a linguagem que me foi oportunizada
nesta escola. O gestor ndo entendia que minha area de formacdo na graduagdo era
diferente da formagao que ele pediu para o projeto. Para muitos gestores o “professor de
arte” estd apto para lidar com todas as linguagens artisticas, o que ndo ¢ um pensamento
verdadeiro.

Para isso, elaborei um projeto, estudei alguns autores que lidam com jogos para
ndo atores. Nas pesquisas que elaborei buscando informagdes sobre jogos teatrais,
Augusto Boal* (2007) foi a referéncia que introduziu informacdes necessarias para o
objetivo em questdo. Visitei a turma avisando sobre o projeto. Para minha surpresa tive
um numero significativo de alunos matriculados. Nos momentos das aulas duplas, que
ocorriam quinzenalmente, faziamos alongamento, relaxamentos e jogos dramaticos.
Trabalhavamos interpretagdo e leitura dramatica. Trabalhdvamos também exercicios de
improvisac¢do (figura 9) e, ao final de cada semestre, eles apresentavam uma peca

escolhida ou escrita por eles para todos os alunos da escola.

Figura 5 — exercicios de improvisagdo em um colégio particular

Fonte: Autoria propria. Uberlandia, 2003

4 Augusto Boal (1931-2009) - foi dramaturgo que contribuiu para a criacio de um teatro genuino brasileiro.
Desenvolveu o teatro de arena e teatro do oprimido que constituem técnicas de um tipo de arte engajada
onde o principal objetivo € criar uma linguagem que pudesse elucidar o Brasil descrevendo suas dimensdes
politicas e sociais. Assim, 0s jogos para nio atores, utilizam-se do improviso a servigo do questionamento
psico-socio-politico, transformando ndo atores em agentes de transformagdes sociais.
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Como esse colégio tinha poucas aulas de artes, também precisei pegar aulas na
prefeitura e no Estado, para completar o orcamento pessoal. Percebi as diferengas entre o
nivel qualitativo e formativo das escolas publica e privada. Refiro-me a quantidade de
estudantes por aula, materiais que sdo oferecidos (aspectos negativos) e liberdade no
desenvolvimento de projetos (aspectos positivos).

Na prefeitura, trabalhei durante muito tempo contratada, atualmente efetivada por
concurso desde 2012. Ja no Estado, logo fui efetivada em decorréncia da lei L.C. n°
100/2007, que efetivou todos que estavam atuando sem concurso. Essa lei foi revogada
em 31 de dezembro de 2015; entdo, esses profissionais, entre os quais me incluo, foram
exonerados ao final de 2015. Fui efetivada pelo concurso de 2011 e, em 2016, no cargo
de exoneragao da Lei 100/2007.

A realidade das escolas da prefeitura, em termos materiais, ¢ muito parecida com
a escola particular. J4 a realidade do Estado era precaria. Como ndo tinhamos materiais
ou locais, fui obrigada a me adaptar ao sistema de ensino e a apresentar o conteudo de
maneira mais tedrica e com poucas aulas praticas na época. Atualmente as escolas foram
adaptadas com quadros brancos, cadeiras, mesas novas ¢ no ano de 2022 recebemos
projetores nas salas. Temos hoje sala de informdatica. Mas ndo era assim quando comecei
a atuar.

Entdao, em 2004, quando trabalhava em trés realidades diferentes, iniciei uma
especializacdo em arteterapia institucional. Nesse momento era novidade e ainda ndo
existia a Unido Brasileira de Arteterapia (UBAAT), fundada somente em 2006. Por isso,
ndo existiam manuais de atuacdo legalizados dessa profissao pois o codigo de ética dos
arteterapeutas s6 foi terminado em 2008 e ainda ndo era cobrado legalmente o estagio
clinico citado no Cédigo de Etica (art. 29 e 30). Existiam cursos livres e online
normatizados pelo MEC e hoje ndo reconhecidos, de acordo com os documentos Codigo
de Etica e Carta de Canela, ambos de 2018. Atualmente, mesmo que existam cursos
dessa natureza reconhecidos pelo MEC, todos os Cursos de Especializa¢do precisam
obedecer a Resolucao da UBAAT n° 001/2013 para que o profissional possa exercer a
profissdo.

Enfim, com o primeiro curso que fiz, compreendi que arteterapia difere da arte e
educacgdo, por ser uma abordagem terapéutica que se utiliza de conhecimentos da
psicologia, da filosofia e da arte. Ela visa, entre outros objetivos, o processo da
individuacao através dos mediadores de expressdo como artes visuais, teatro, dancga,

musica, entre outros. Os mediadores auxiliam como ferramentas de comunicagdo do
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inconsciente que utiliza de linguagem simbolica por meio das quais € possivel estabelecer
associacoes que sao somadas ao trabalho constante com o paciente/cliente. Descreverei
sobre o assunto em capitulo subsequente.

Assim, o que € por vezes camuflado pelo intelecto cognitivo pode ser percebido
por meio da abordagem ndo verbal ou simbodlica. As técnicas que propiciam o fazer
estimulam o didlogo, o que favorece o crescimento entre as pessoas envolvidas nos grupos
terapéuticos, que se veem transformadas através do “olhar do outro” (VISO, 2016).

Existem alguns teodricos que discorreram e fundamentaram a arteterapia, como
Margaret Naumburg (1890-1983), Janie Rhyne (1913-1995), Florence Cane (1882-1952),
Edith Krammer (1916-2014), Carl Gustav Jung (1875-1961), Von Franz (1977) e, no
Brasil, Nise da Silveira (1905-1999), entre outros. No entanto, seguirei a abordagem
junguiana, utilizada como fonte para a discussao sobre o conceito de individuacdo e suas
relacdes expressivas.

Carl Gustav Jung foi um psiquiatra e psicoterapeuta suico que fundou a psicologia
analitica, propds e desenvolveu os conceitos da personalidade extrovertida e introvertida,
arquétipos e o inconsciente coletivo. Suas pesquisas sdo utilizadas também nos estudos
de religido, literatura e areas afins. O conceito central de sua psicologia ¢ a individuacao,
um processo psicologico através do qual o sujeito alcanca autonomia relativa e ¢
considerado por este pesquisador como o processo central do desenvolvimento humano.
Apresentarei mais consideracdes relevantes sobre Jung e sua relagdo com a arteterapia
em capitulos posteriores.

Assim, observei que conhecimentos relativos a arteterapia aplicada ao ensino de
arte podem trazer para a sala de aula o cotidiano do aluno e realizar uma transposicao
pratica que gera sentido ao que ¢ mostrado ao educando (VISO, 2016).

Influenciada pelas praticas arteterapéuticas do primeiro curso arteterapéutico
realizado na Universidade Candido Mendes, no ano de 2004, iniciei um projeto em uma
escola estadual em que atuava, que partiu da ideia da leitura de um livro proposto pela
professora de portugués aos alunos do 9° ano do ensino fundamental, disciplinarmente
dificeis e com histérias de vida complicadas.

O livro "Asas contra a parede”, de José Carlos Leal (1997), conta a historia de
uma moca que comeca a fazer um curso normal de nivel médio e ¢ instigada a escrever
uma redacao sobre sua vida. No processo da elaboracdo dessa redagdo, ela comeca a

pensar a respeito da sua forma de viver e surgem temas como “familia” e “o quarto”,
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ligados a ideia de lugar de intimidade e amor, vida, morte e muros ligados a ideia de
obstaculos.

Ao ler o livro, percebi que podia desenvolver os temas abordados na histdria e, a
partir deles, comecei a trabalhar na pratica com o corpo dos alunos. O primeiro momento
da aula comecava com alongamento, relaxamento e roda de conversa. Na roda de
conversa eu perguntava aos alunos o que eles sabiam sobre o tema do dia e, depois de
ouvi-los, eu mostrava outros pontos de vista sobre 0 mesmo tema, apresentando obras de
artistas visuais, obras sonoras, ou leitura de pecas teatrais. Ao final das discussdes,
estimulava a produgio visual e as rodas de conversas que chamei de “circulo dialégico™”.

Isso aconteceu durante dois meses e, em cada aula discutimos a respeito de um
tema diferente. O resultado do trabalho foi impressionante e o processo foi mais
importante que o resultado. Por meio do processo, os alunos aprenderam a respeitar a
posicdo do “outro” na medida em que passaram a se conhecer e ouvir seus dilemas.
Aprenderam sobre a historia de artistas que enfrentaram seus “muros” e transformaram-
se, reinventaram-se, que fizeram da tristeza arte, como foi o caso da artista mexicana
Frida Kahlo (1907-1954), que utilizou toda a dor que passava criando contetidos
simbolicos riquissimos apropriados por ela para ilustrar seus trabalhos de estilo
surrealista. Ou ainda Pablo Picasso (1881-1973) que, ap6s a perda de um amigo, passou
a pintar trabalhos com tematicas que refletiam seu estado de espirito e que, mais tarde foi
chamada de “fase azul”.

Eu me inseri contando minhas histérias e como cheguei aonde cheguei. Os alunos
se identificaram com o que foi trabalhado e havia choro nos momentos de falarem a
respeito do que havia sido trabalhado no dia. Quando algo os afetava emocionalmente, se
expressavam falando e, muitas vezes, choravam, movidos pela emocao da propria fala.
Esses momentos alcangaram o profundo da alma, momentos nos quais abragdvamos uns
aos outros e eles se libertavam em lagrimas. Percebemos o outro como aquele que podia
ajudar. O resultado visual ndo conseguiu contabilizar toda a “poténcia” do processo. O
processo foi terapéutico porque facilitou o crescimento das pessoas envolvidas, que se

viram transformadas através do “olhar do outro”.

3 Circulo dialégico - Chamei esse momento assim, a partir da ideia de “circulo da cultura”, de Paulo
Roberto Padilha (2002), que argumenta sobre o momento dialdgico que deve ser a producdo do Projeto
Politico Pedagdgico de uma escola.
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Figura 6 — Algumas producoes dos alunos — Releituras sobre os temas abordados no
projeto
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Foto: acervo da autora. Araguari, novembro de 2005

Esse processo foi um veiculo ao qual Jung chama de processo de individuacao do
sujeito, mencionado anteriormente. A individuagao para este pesquisador € “tornar-se um
ser Unico” na medida em que assumimos uma consciéncia de nés mesmos ou, tomando
suas proprias palavras, “quando nos tornamos o nosso proprio si mesmo” (JUNG, 2015,
p. 63). E diferente do individualismo, cujo principal objetivo é acentuar a oposigdo as
obrigagdes coletivas. Fago referéncia a esse assunto no capitulo posterior, relacionando
esse termo com outros conceitos desenvolvidos por autores de areas e épocas diferentes.

Assim, na individuagdo, a arte ¢ uma forma de expurgar a dor e supera-la. O artista
consegue, por meio da arte, atingir niveis de individuacdo a medida que experimenta e

significa seu trabalho. Nesse sentido, a educagdo por meio da arte pode transformar

problemas em solugdes quando tratadas objetivando o autoconhecimento.
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Como professora, partindo desse trabalho, iniciei a minha inquietacdo com o
processo de aprendizagem emocional, por meio da arte, para o sujeito € como esse
desenvolvimento proporciona humaniza¢io® do individuo. O ensino de arte aborda
elementos conceituais e tematicos ligados as tensdes corpo e mente/ razao e emogao, de
forma pratica em sala de aula, e lidar com essas peculiaridades de forma expressiva ¢é
preocupacao também na arteterapia.

Com o projeto acima encerrei minha primeira especializagdo em arteterapia
institucional e, desde entdo, tenho sido alvo de analise e inquietagdo: percebi que aquela
turma totalmente dispersa finaliza o ano de forma diferente. Cabe observar que ao iniciar
0o ano havia, nessa turma, problemas de bullying entre colegas e problemas de
aprendizagem como baixo rendimento e falta de interesse. Ao encerrar o ano, apos o
trabalho desenvolvido, a turma j& ndo apresentava problemas de relacionamento na sala
e o rendimento nas outras disciplinas apresentou graus significativos de melhora.

Compreendi, a partir da experiéncia do projeto, que uma abordagem terapéutica
como essa era necessaria na escola e que isso independe do ambiente ou nivel social do
individuo, j& que o contexto sociocultural que vivenciamos afeta as emogdes do ser
humano, trazendo inimeras consequéncias para a sociedade. Em resumo, o individuo
afetado emocionalmente afeta todo o contexto social que comeca na familia, atinge a
escola e perpassa outras camadas da sociedade, interferindo, de forma inadequada, outros
individuos com quem se relaciona.

Apbs essa formacdo, em 2012, pude atuar na prefeitura no Atendimento
Educacional Especializado (AEE) como "professora de arteterapia", local onde fiquei
cedida por 6 anos consecutivos. La permaneci até 2018 quando o recrutamento foi
excluido da rede municipal de forma que o cargo de professor de AEE foi unificado,
gerando um cargo para o concurso de 2019 e extinguindo arteterapia e psicomotricidade
dos profissionais do AEE.

No entanto, durante esse tempo em que atuei no AEE, estabeleci contato com a

forma com que cada um aprende, respeitando as diferencas individuais. A partir dai,

¢ Em 2000 foi criado pelo estado de Sao Paulo um programa nacional de Humanizacdo hospitalar que
assumiu o desafio de ofertar atendimento de qualidade articulando avangos tecnoldgicos, acolhimento,
melhoria dos cuidados para pessoas com deficiéncia e das condi¢des de trabalho profissional. O que chama
a atengdo ao projeto ¢ a valorizacdo das relagdes profissional e paciente. Uma valorizacdo que reconhece
as emogoes, a escuta e que vai além da esperanca de cura. Esse projeto tem como base os direitos humanos
e o respeito pela dignidade individual.
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surgiram novas inquieta¢des como a ideia de inclusdo’, a qual passa a fazer parte do
discurso oficial do MEC na busca por alternativas de inserir alunos com deficiéncias
como com Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e Altas Habilidades e
Superdotacdo (AH/SD) na classe comum e, a partir dai, a Secretaria de Educacdo de
Uberlandia buscou cumprir através dos AEEs inseridos nas escolas da rede municipal de
ensino da cidade.

Nesta logica, a partir do atendimento arteterap€utico aos alunos com deficiéncias
TGD e AH/SD inseridos na classe regular ou comum, surgiram outros desafios e
questionamentos, tal como: como trabalhar ensino de arte respeitando as limitagdes dos
alunos com deficiéncia, TGD e AH/SD, valorizando as inteligéncias de todos os
estudantes e buscando a inclusdo na sala de aula?

As observagdes acerca das inteligéncias foram fundamentadas nos estudos dos
encontros de educagdo continuada no Centro Municipal de Estudos e Projetos Julieta
Diniz (CEMEPE ), vinculados a Secretaria Municipal de Educacao (SME) promovidos
pelo Nucleo de Apoio as Diferengas Humanas de Uberlandia (NADH), nos quais foi
possivel perceber que ha um numero de alunos com altas habilidades, ou seja, alunos que
estdo acima da média em algum campo do conhecimento humano e apresentam
dificuldades nas relagdes humanas e/ou em outros campos do conhecimento. Esses alunos
também sdo inseridos no AEE, de acordo com as normas estabelecidas pelo MEC na
Resolugdo CNE/CEB n°4/2009, Decreto Federal n® 7.611/2011 e a instrugdo normativa
municipal atual SME 004/2019.

O MEC chama de classe comum a classe do ensino regular em que estdo inseridas
criancas com graus diferentes de facilidade, ou dificuldade, na aprendizagem, na qual
ocorre a interagdo desses individuos, interesse desta pesquisa. Deparei-me, assim, com
inameros questionamentos a respeito de inclusdo. Se existe a necessidade de incluir, ¢
porque existe uma realidade a ser enfrentada: a “exclusdo social”.

A inclusdo social ¢ um conceito que surgiu da evolugdo das discussdes sobre
exclusdo social. As legislagdes para pessoas com deficiéncia nasceram de um
desdobramento das legislacdes contra a segregacao racial (FIGUEIREDO; BONETTI;
POULIN, 2010).

7 De acordo com Maria Tereza Eglér Montoan, professora do programa de pds-graduagiio em educagio da
universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), a inclusdo ndo depende de infraestrutura ou de
adaptagdes curriculares que atendam as necessidades individuais dos alunos com deficiéncia. Para ela, a
inclusdo requer a compreensdo de que a diferenga ¢é inerente ao ser humano, ou seja, € o que faz cada ser
se tornar Unico.
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A exclusdo social foi definida por alguns tedricos como um conceito em
construgdo que ¢ “multidimensional e que leva a ruptura dos lagos sociais, marginalizagao
ou rejeicao de individuos que nao correspondam as normas e valores dominantes que
prevalecem na sociedade” (FIGUEIREDO; BONETTI; POULIN, 2010).

Além disso, a exclusdo social ¢ um comportamento que sempre esteve presente
na subjetividade da humanidade e tem acompanhado no decorrer da historia. Durante
muito tempo as pessoas com deficiéncia, por exemplo, foram ora mortos ora excluidos
do convivio social colocados em clinicas psiquidtricas. Por volta de 1961, o médico e
psiquiatra Franco Basaglia questionou os métodos de tratamento dado aos pacientes com
transtornos mentais e aqueles incluidos nas clinicas, sem comprovagao de patologias que
justificassem a inclusdo nesses espacos. Desse modo, foi considerado precursor do
movimento de reforma psiquiatrica italiano. Neste seguimento, a clinica manicomial de
Barbacena fundada em 1903 apresentou, durante um periodo no Brasil, verdadeiro
espetaculo de terror com os pacientes incluidos nesse espaco simplesmente por serem
excluidos do convivio em sociedade, ficando conhecido como Holocausto Brasileiro. No
inicio do século XX havia cerca de 150 instituicdes com essa abordagem no territorio
nacional e, em uma delas, a doutora Nise da Silveira lutou para mudar essa mentalidade
da época através da apropriagdo da psicologia analitica desenvolvida por Carl Gustav
Jung (AMARANTE, 1996; SILVEIRA, 2015).

Vale ressaltar que a discussao sobre a terminologia de exclusdo social s6 apareceu
na década de 70 na Franga, quando se tornaram impossiveis formalizagdes de vinculo
com a produg¢do pela maioria da populagdo, quando ndo se permitia a existéncia de grupos
homogéneos (FIGUEIREDO; BONETTI; POULIN, 2010).

Como consequéncia, Figueiredo, Bonetti e Poulin (2010) observaram que a
exclusdo social foi foco de inimeros debates e lutas no decorrer do final do século XIX,
o que resultou em muitas mudangas nas legislagdes e politicas sociais em todo mundo,
como a aboli¢do das leis do apartheid na Africa do Sul, em 1991, a adogio de legislagdes
destinadas a combater a segregacao racial dos negros nos Estados Unidos, a elaboragdo
da carta dos diretos fundamentais da unido Europeia, em 1999, e politicas e praticas
visando a desinstitucionalizagdo das pessoas com doenca mental ou deficiéncia
intelectual.

Por essa otica se entende o modo como a exclusdo ainda assombra a humanidade,
pois ela nao diz respeito apenas as instituicdes, mas aos comportamentos humanos, ou

seja, ela também ¢ estrutural. E ndo se refere apenas as pessoas negras, deficientes, com



40

transtornos mentais, mas também a grupos diversos que sdo marginalizados no nosso
contexto.

De qualquer modo, € perceptivel uma retdrica de exclusdo social, sendo necessario
refletir sobre modos de organizar esse julgamento de maneira a valorizar os
“desvalorizados”. E importante pensar em como incluir.

Nessa ponderagdo, Figueiredo, Bonetti € Poulin (2010) recorrem a Scottish
Human Services Trust (2005), que argumenta que uma sociedade inclusiva observa certos

principios fundamentais como:

[...] 1) todos os individuos tem que ser incluidos socialmente; 2) todo individuo
pode aprender; 3) todo cidadao precisa de um suporte; 4) todo individuo pode
se comunicar; 5) cada membro de uma sociedade pode contribuir no
desenvolvimento dessa sociedade; 6) quando os individuos coordenam suas
acoes, sdo mais eficientes.” (FIGUEIREDO; BONETTI; POULIN, 2010, p.
21).

Figueiredo, Bonetti e Poulin (2010) resumem esses principios em conceitos como
valorizagao, respeito, participagdo e contribuicdo como forma de inclusdo social.

Com base nessa observagdo, comecei a fazer uma pratica que observasse os
individuos com cuidado e numa pratica que respeitasse as multiculturas, as quais possuem
saberes que podem ser provocados ao didlogo, permitindo o desenvolvimento da
convivéncia cujo propoésito seja social, através da apropriacdo da cultura do respeito.
Percebi que tudo partia de minha conduta pois, a partir de minha postura em relacao as
diferengas, as percepcdes dos estudantes também mudaram, uma vez que se apropriaram
de meu discurso, de meu comportamento ¢ de minhas concepgdes acerca de quem ¢é o
outro.

A todos esses questionamentos, e percepgoes, foi somada outra preocupagao que €
pensar na forma como acontece a compreensao e na forma como os alunos podem ter
uma aprendizagem significativa além de conteudo, que leva a outras questdes: Como
esses conteudos os afetam? Como acontece a aprendizagem concomitante ao processo de
individuagao por meio da arte?

Paralelo ao trabalho com arteterapia institucional, mencionado acima, fiz outra
graduacao — Teologia, iniciada em 2011, uma 4area que muito me inquietava visto que
tenho formagao religiosa familiar. Havia muitas perguntas desse lugar transcendente,
lugar que ignorei ao longo da adolescéncia devido as perguntas ndo respondidas.

Contudo, o retomei na fase adulta.
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Antes de finalizar o bacharelado em Teologia, passei no processo seletivo como
discente do Mestrado Profissional de arte e precisei interromper o curso. Era necessario
fazer uma integralizagdo que conclui posteriormente. Fiz parte da primeira turma de
Mestrado Profissional em Artes (PROF ARTE) na IARTE/UFU.

Nele retomei a reflexdo sobre a minha pratica e fui motivada a desenvolver projetos
no contexto educacional. Foi importante esse momento como pessoa € como profissional
da area. Esse olhar da experiéncia no lugar que interajo me prop0s narrar € pensar como
se desenvolveu a minha professoralidade, como me tornei quem sou. Refletindo sobre
ela, percebi aspectos que influenciaram a direcionalidade curricular diante de um contexto
tao heterogéneo que ¢ uma sala de aula ou mesmo uma escola.

Por isso, observo a importancia de uma formagdo continuada para aqueles que
ensinam. Entendo hoje que quem ensina deve aprender constantemente e que nossa vida
¢ um devir em fluxo. Se compreendermos que existem transformagdes dos aspectos que
movem a sociedade, entdo, entenderemos que a educacdo precisa acompanhar esse
movimento social sem perder a dimensdo do viver humano.

O interesse pelos estudos sempre me fez buscar novas modalidades de pensamento.
Portanto, fiz outras especializagdes ligada a educacdo e, ao final de 2017, devido a falta
de reconhecimento da UBAAT ao meu modelo de curriculo de arteterapia, sendo atuante
nos AEEs e diante da inclusdo dessa modalidade no SUS como atendimento alternativo,
me vi no dever de fazer um novo curso de arteterapia reconhecido pela UBAAT. Esse
olhar clinico, apropriado durante estagio supervisionado com um grupo de mulheres que
buscavam bem-estar, me ajudou a aperfeigoar o olhar terapéutico da arte e o valor do
processo criativo. Esse curso também possibilitou uma visita @ minha subjetividade pois,
ao mediar vivéncia em grupo, como era o caso do estagio, refleti sobre muitos conteudos
psiquicos pessoais e que compdem o viver humano.

O estagio mencionado acima foi desenvolvido tendo como publico-alvo um grupo
de 10 mulheres adultas no contexto religioso que procuravam desenvolver éareas
emocionais ¢ aprimoramento pessoal, € se encontravam em vivéncia semanal de 2 a 3
horas.

A proposta tinha entre seus objetivos, o de proporcionar vivéncias com diferentes
modalidades artisticas expressivas como artes visuais, c€nicas, musica e literatura.
Também procurava estabelecer relagdes entre producdes artisticas, o fluxo do fazer
expresso pelos processos da construcao dos trabalhos e reflexdo do processo vivenciado,

tendo como referéncia a psicologia Junguiana.
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As vivéncias seguiam as estratégias de sensibilizagdo, pratica, compartilhamento e
encerramento.

Foram 33 vivéncias totalizando 105 horas e meia. As integrantes mais
comprometidas com o processo perceberam transformagdes no modo como olhavam para
si mesmas, mudaram o modo como se sobrecarregavam com preocupagoes, alteraram o
modo como ressignificavam seu passado, ou mesmo a percepgao de projecoes ilusorias
em pessoas como a figura do ex-marido. Em alguns casos, ficou evidente o contetido
inconsciente que causava a depressdo, o que facilitou o processo de desenvolvimento da

cura.

Figura 7 - Estagio Clinico em arteterapia com grupo de mulheres.

Fonte: Autoria propria. Uberlandia,2019.

Diante dos atravessamentos culturais e pessoais, alguns conceitos foram sendo

incorporados para refletir a minha pratica, portanto, os apresentarei no capitulo seguinte.
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RAIZES CONCEITUAIS E SEUS
DIALOGOS
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No capitulo anterior, apresentei fragmentos de minha trajetoria pessoal e
profissional para discutir como as experiéncias pessoais € coletivas nos afetam, seja
corpérea ou psiquicamente, € como nossa subjetividade se desenvolve com essas
experiéncias.

Agora apresento consideragdes sobre subjetividade na tentativa de responder as
reflexdes: Como dareas diferentes exploram o mesmo conceito, quais paradigmas sao
utilizados pelas areas e qual caminho prossigo. Portanto, sigo a cartografar seus
atravessamentos, a relacdo com “individuacdo” e os caminhos possiveis, apontando as
teorias que dialogam com as narrativas que serdo apresentadas, posteriormente, sobre os
processos criativos na escola.

Desse modo, trata-se de um desenho sobre o assunto, o qual ganha recorte com o
processo criativo. Portanto, ¢ a partir da compreensao desse processo que as linhas que
unem as areas (arte, educagdo e arteterapia), aparentemente distintas, ganham contornos

comunicaveis.

2.1 Subjetividade e seus atravessamentos

Diante da velocidade de informacgdes e transformacgdes historicas, sociais e
politicas, percebemos um desenvolvimento da consciéncia humana. Sabemos mais sobre
0 universo que o corpo habita do que o universo que somos. E por ndo nos conhecer, ou
em outras palavras, por sermos estranhos a n6s mesmos, ndo nos compreendemos (SIL
MARIA, 1887 op cit NIETZSCHE, 2020, p. 11). Talvez por isso existam limitagdes de
nossas percepgoes e elas se tornam fragmentadas pois € necesséria grande articulacdo dos
sentidos e da vida psiquica para conseguirmos nos conhecer.

Nessa Otica, ¢ preciso ampliar a no¢do do individuo considerando ndo apenas os
aspectos fisioldgicos e sociais, mas também o mundo psiquico, ou seja, ¢ preciso pensar
nos elementos constitutivos da personalidade, de como se desenvolveu até o momento
(SILVA, 2009) porque ele desenvolveu-se diante dos atravessamentos entre o contexto
histérico e social, suas peculiaridades organicas e seu mundo psiquico. Desse modo,
produz sentido as suas experiéncias fisicas baseadas em fatores que elaboram respostas
conscientes ou inconscientes, transformando, de maneira aparente ou significativa, sua
relagdo com o objeto da reflexdo. Sua subjetividade se observa nessas relagdes

apresentadas.
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Para prosseguirmos com as discussdes, observo que existem varias areas que
exploram o assunto como a satde, as ciéncias humanas, as ciéncias sociais, entre outras,
e a maioria das teorias desenvolvidas por elas compreende que subjetividade ¢ um
processo do psiquismo que acontece na apropriacdo de conhecimentos universais, a partir
de condic¢des da vida particular, construindo as singularidades (SILVA, 2009).

Diante disso, considerei fundamentar o assunto. Para tanto, foi feita pesquisa
exploratoria de produgdes cientificas no Brasil nos tltimos 20 anos, no google académico,
para verificar e analisar “o que ¢ subjetividade”.

A producdo levantada que correspondia a descrigdo exata foi relativamente
pequena: apenas 22 producdes entre livros e artigos, dos quais 14 correspondiam a area
de Psicologia (Psicologia Social, Psicandlise, Psicologia Cultural) e oito da area de
ciéncias sociais (Filosofia, Historia, Antropologia e Sociologia).

Das 14 produgdes do campo psicologico verifiquei que o argumento se desenvolvia
seguindo paradigmas ora pertencente ao materialismo histérico e dialético ora pertencente
ao paradigma pos-estruturalista. Assim, oito producdes em que foram verificados
elementos do materialismo histérico e dialético, desenvolveram argumentos para uma
psicologia historico-cultural, tendo como referéncias recorrentes os psicologos Alexei
Leontiev (1903-1979), Lev Vygotsky (1896-1934) e o filoésofo e pedagogo Demerval
Saviani (1943). E, por fim, cinco produgdes em que verificaram elementos pertencentes
ao paradigma pods-estruturalista apresentaram como referéncia os filosofos Gilles Deleuze
(1925-1995), Félix Guattari (1930-1992) e Michel Foucault (1926-1984).

Por outro lado, das oito produ¢des do campo das ciéncias sociais, apenas trés
desenvolveram seus argumentos com referéncia ao Materialismo histdrico e dialético, os
outros titulos elaboraram suas descrigdes em paradigmas que variam entre Interacionismo

Simbolico (I.S), Fenomenologia, Positivismo e Pés-estruturalismo (P.E).

Figura 7- Grafico comparativo
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Grafico comparativo

M Salude ™ Humanas

1 1
oM °m :

M.H.D Fenomenologia  Positivismo P.E. I.S.

Fonte: autora. Uberlandia, 2020

No que se refere aos paradigmas utilizados, foi observado que ha atualmente um
crescente numero de pesquisas da 4drea da satde que refletem na perspectiva do
Materialismo Historico e Dialético (M.H.D), sobressaindo a perspectiva Pds-
Estruturalista (P.E) em quantidade de produgoes.

As pesquisas em ciéncias sociais possuem variedade na concepgdo cientifica
perpassando diferentes tendéncias paradigmaticas como M.H.D, Fenomenologia,
Positivismo, P.E e I.S.

Considerando isso, outro ponto relevante observado neste levantamento diz
respeito as bases conceituais das perspectivas recorrentes. Observei tanto nos campos da
satide quanto nas ciéncias humanas que a compreensao sobre o que € subjetividade possui
alguma alteracdo de propdsito. No entanto, o sentido ¢ o mesmo, observando contexto
social, politico, cultural e individual (corpo e mente).

Do que foi aventado, sdo relevantes algumas consideragdes sobre o
desenvolvimento da pesquisa cientifica que respalda a pesquisa qualitativa para este tema,
visto que pesquisas quantitativas alteram o propdsito, ndo considerando o tema que
proponho nesta pesquisa, que considero relevante para a ciéncia.

Nesta logica, a tradi¢do cientifica moderna, da qual fazem parte as pesquisas de
cunho quantitativo, empenhou-se em racionalizar o conhecimento para se resguardar dos
possiveis erros provenientes da unido alma e corpo. Para isso, pensaram na logica
matematica como possibilidade de uma ciéncia que fugisse do embarago a que se limitava

essa unido. Desse modo, o cogito de René Descartes (1596-1650), ao desconsiderar a
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existéncia anterior ao pensamento, desconsiderou também a subjetividade daquele que
pensa.

Esse método, inaugurado por Descartes influenciou correntes dos paradigmas
positivistas que possuem como epistemologia principios de verifica¢do, inducdo, que
separam sujeito e objeto. Procuram um dado universal, a partir de conhecimento
probabilistico. Outros paradigmas surgiram com mudancgas consideraveis na ontologia,
epistemologia, metodologia e postura do pesquisador (fenomenologia, interacionismo
simbolico, marxismo, Teoria Critica, pos-estruturalista).

Desta maneira, cada paradigma cientifico colocou a subjetividade em um lugar.
Considerando os paradigmas recorrentes no levantamento anterior (materialismo
histérico e dialético e Pos-estruturalismo), ¢ possivel observar algumas relacdes de
subjetividade.

A logica dialética, por exemplo, entendeu o desenvolvimento da subjetividade
pautado na relacao do homem com o trabalho. Consequentemente, o homem desenvolveu
sua subjetividade através de praticas pelas quais ressignificou sua esséncia. (AITA E
FACCI, 2011).

Neste mesmo contexto, Aita e Facci (2011) citam o pensamento de Leontiev, o qual
argumentou que cada individuo aprendeu a ser homem adquirindo o que foi alcangado
historicamente na sociedade porque o que a natureza lhe da quando nasce nao lhe basta
para viver nela. Desse modo, cada geragdo comega sua vida em um mundo constituido de
significados e de objetos construidos pelas geracdes anteriores e se apropria desses
significados por meio do trabalho. Portanto, o homem s6 se torna homem ao apropriar-se
do mundo, de sua cultura e a constituicdo da sua subjetividade caminha em uma relacao
dialética do mundo interno para o mundo externo, entre objetividade e subjetividade
(LEONTIEV 1978/2004 apud AITA e FACCI, 2011)

O materialismo historico-dialético trouxe muitas contribui¢cdes. No entanto,
refletem baseando a constru¢do da subjetividade a um nivel macro. A ciéncia dialética
observa acontecimentos gerais para fatos particulares.

Diferentemente, no paradigma pos-estruturalista, existe a reflexdo de que o
pensamento se torna ponto variavel segundo nossas relagdes com os outros € com o
mundo. O que quer dizer? A andlise que os tedricos dessa corrente se propdem instaurar
nao passa por observagdes pontuais na sociedade de um modo macro, como trabalho e

muito menos fundamentadas em uma “verdade” ou “razao”. Mas observam estruturas que
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atravessam o desenvolvimento da subjetividade individual e desconstroem a visdo
positiva acerca dela (DELEUZE e GUATTARI, 2012).

E evidente que tanto no materialismo histérico e dialético quanto nos paradigmas
pos-estruturalistas que a ideia de subjetividade est4 relacionada a uma construgdo baseada
no contexto vivido por cada individuo. No entanto, enquanto aquela busca a compreensao
de subjetividade, a partir da construcao dialética entre aspectos fundamentados na historia
das relacdes humanas mais universalistas, ou seja, do macro para o micro, esta propde
reflexdo acerca de estruturas ou segmentos que cruzam com o individuo controlando tanto
o contexto social (trabalho e relagdes) quanto o pessoal (individuo personalidade). Deste
modo, o desenvolvimento da subjetividade ¢ um acontecimento que ¢ operado por
estruturas fazendo dos individuos “sujeitos”. O unico modo de fugir desses modos de
subjetivacao em Deleuze e Guattari (2012), por exemplo, € criando para si um Corpo Sem
Orgios (CSO) e no caso de Foucault (2010) ¢ cuidando de si. Para ambos, essa seria a
micropolitica.

E importante ressaltar que a construgdo paradigmatica pode respaldar a
compreensdo do objeto em uma dada perspectiva, apresentando pontos diferentes e
registrando-o sob olhares que podem compor uma narrativa.

Portanto, assim como um desenhista que registra seu objeto de observacao diversas
vezes em diferentes pontos de vista para complementar os detalhes de seu estudo e para
que, por fim, escolha o seu lugar de referéncia para a obra. Utilizo elementos diferentes
dos paradigmas mencionados para pensar a “pedagogia educativa” enquanto pratica no
ambiente escolar.

Inicialmente apresento descrigdes dos agenciamentos tedricos alinhados ao
paradigma poés-estruturalista para tratar a ideia de subjetividade. Porém, ndo serd o unico
caminho que utilizo, uma vez que outras fecundagdes sdo inseridas para desenvolver um
dialogo.

Entrementes, ¢ importante compreendermos que a concepcdo do processo da
subjetividade a que me propus cartografar compreendeu as particularidades organicas
individuais inseridas em um contexto historico, cultural e social especificos, as quais
refletem consciente, e inconscientemente, nas a¢oes dos individuos.

Desse modo, do ponto de vista psiquico, ja que varias sdo as linhas que refletem
sobre essa particularidade dos individuos, adotei a perspectiva da psicologia analitica de

Carl Gustav Jung (2015) que, embora pertencente a um periodo onde regiam as
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metodologias de pesquisa quantitativa, desenvolveu uma pesquisa consistente sob os
moldes que hoje consideramos qualitativo (PENNA, 2004).

Devido a essa caracteristica p6s-moderna em seus métodos, sua pesquisa foi
considerada inapropriada para o campo psicologico como ciéncia relevante na época.

No entanto, autores como Penna (2004) veem em seu método bases inovadoras que
alcancam areas distintas como antropologia, arte, psicologia, filosofia e historia.

Em suma, para fundamentar a especificidade da subjetividade, apropriei-me do
paradigma pds-estruturalista e, sob a perspectiva psiquica, das concepgdes desenvolvidas

na psicologia analitica como o termo “Individua¢do”.

2.2 Individuacio

Certo dia conversava com uma amiga que ¢ fisica tedrica sobre um tema. Estava
atenta ao que ela me explicava sobre sua compreensao que se baseava em dados obtidos
de metodologias que faziam parte da sua area de conhecimento: a fisica. Enquanto a
ouvia, tive a clara impressdo que falavamos sobre assuntos diferentes por alguns
momentos, mas o assunto era o mesmo. A diferenga residia no fato de observarmos, em
nossas narrativas, perspectivas diferentes. O objeto era 0 mesmo mas usdvamos conceitos
diferentes para explicar o mesmo objeto.

A medida que conversavamos me vi refletindo, paralelamente, com uma frase de
Leonardo Boff (2014) “cada ponto de vista ¢ a vista de um ponto”.

O fantastico dessa experiéncia foi que pude compreender, por meio da explanacao
de minha amiga, outro ponto de vista sobre o tema que eu nao teria conseguido perceber
apenas pelas minhas pesquisas de area. Esse outro olhar expandiu meu campo de visao
para aquele tema. Nesse exato momento fui compelida a refletir sobre ser agenciada e ser
multiplicada (DELEUZE e GUATTARI, 2011).

Nesta linha, observei que fui agenciada quando fui atravessada por um novo ponto
de vista sobre o qual j& possuia um determinado entendimento. Fui multiplicada quando
além daquele conhecimento que existia em mim, somou-se um novo modo de ver e, em
consequéncia, novas ideias surgiram desse contato.

Diante desse processo, que ocorreu em um didlogo sem intengdo de verdade que
experienciei, percebi que esse acontecimento ¢ ordindrio do viver humano. Em vista

disso, este capitulo apresenta um conceito desenvolvido pelo teérico Carl Gustav Jung,
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no estabelecimento de pontos de encontro porque reflete sobre o processo da
subjetividade — a individuagao.

Primeiramente, para entendermos a ideia de individuag¢do em Jung, ¢ importante a
compreensdo do que Jung entende como consciente e inconsciente. Feito isso, depois ¢
importante entendermos o que ele aborda sobre o inconsciente porque ¢ nessa projecao
inconsciente € 0 modo da expansdao da mente que entra a teoria da individuagao. Em
outras palavras, ndo € sobre individualidade e sim sobre expansao.

Para que o leitor se familiarize com a proposta da psicologia de Jung, utilizarei uma
metafora.

Imagine uma casa. Vocé entra na casa e percebe que todos os comodos se
encontram com as luzes apagadas. Vocé ndo consegue enxergar a aparéncia da casa e nem
quantos comodos tem. Afinal ela estd com as luzes apagadas. Mas, de repente, vocé
percebe em um ponto da casa uma vela acesa. Ela ¢ a tinica luz da casa. Um pontinho que
ilumina apenas os objetos que estdo proximos a ela. Essa luz que sai da vela consegue
iluminar toda a casa? Obviamente que ndo. E necessario um esforgo seu para pegar a vela
e levar a luz para os outros comodos.

Agora relacione a casa ao seu mundo psiquico. A vela é seu consciente, tudo aquilo
que vocé consegue compreender. A escuriddo ¢ seu inconsciente. O fato de ndo poder
ver os outros cdmodos e objetos dessa casa que ¢ voc€ ndo significa que ndo estejam la.

A casa que somos tem mais contetidos inconscientes do que conscientes. Reparem
nesta metafora: a vela € o consciente, revela apenas um fragmento da casa.

No livro “eu e o inconsciente” Jung (2015) observou que Freud argumentava que
os conteudos que fazem parte do inconsciente sao conteudos reprimidos desde a infancia
e, mediante analise, essas repressdes podiam ser abolidas.

Ressalto que Jung foi fortemente influenciado, no inicio de sua carreira, pelas
teorias de Freud. Em seu livro “memorias, Sonhos e reflexdes” (JAFFE,2019), Jung
aborda o assunto. Explica que quando conheceu Freud ja era psiquiatra e relata que um
dos fatores que chamaram sua atengdo foram as pesquisas de Freud sobre métodos de
analise e de interpretacdo de sonhos. Descobriu na obra “a interpretacdo dos sonhos” em
1900 uma relagdo com suas proprias ideias. Menciona que ao tomar conhecimento de
suas obras, foi dificil dar a Freud uma posi¢do de destaque no meio académico, o qual
Jung ja estava inserido. Freud era considerado na época como “persona non grata” e no

mundo universitario era prejudicial ao pesquisador ter relagdes com ele (JAFFE, 2019).
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Foi Jung quem reconheceu a validade das pesquisas de Freud e quem elevou Freud
nos meios académicos, além de durante um tempo manter amizade e pesquisas com ele.
Porém, Jung comecgou a verificar, na sua teoria sobre o inconsciente, diferengas entre o
que que vinha pesquisando sobre os simbolos que apareciam nos seus atendimentos
enquanto psiquiatra. Por causa de suas ideias diferentes, e somadas a personalidade de
Freud, diante do seu dogmatismo com relagdo a sua interpretacdo do inconsciente,
acabaram rompendo relagoes.

Além disso, Jung, por meio de estudos desenvolvidos durante tratamentos com
pacientes, concluiu que o inconsciente ndo contém apenas esses conteudos reprimidos,
mas experiéncias pessoais suprimidas, esquecidas ou ignoradas e partes da personalidade
reprimidas que compdem os “complexos de tonalidade emocional”, os quais fazem parte
do que nomeou “Inconsciente Pessoal” (JUNG,2008; 2014; 2015). Além desses
conteudos pessoais que sdo adquiridos no decorrer da vida, Jung percebeu que existiam
outros conteudos que ultrapassam o proprio individuo, sendo impessoal, universal e inato,
os quais denominou “arquétipos”. Esses conteudos arquetipicos fazem parte do que ele
denominou “Inconsciente coletivo”.

O Inconsciente Coletivo ¢ um grupo de conteudos do inconsciente que ultrapassa a
esfera meramente pessoal, e que a alcanga. Ao tentar explica-la, Jung se referiu ao fato
de, assim como o individuo € um ser social, a psique humana também nao ¢ isolada; ¢ um
fenomeno coletivo (JUNG, 2015, p.35). Nela ha uma expressa representacao dos
processos inconscientes dos povos e ragas, separados no tempo e no espago, € apresentam
uma correspondéncia que se manifesta de forma simbolica no individuo, manifestagdes
estas que Jung percebeu nos sonhos € mesmo nas representacdes artisticas.

Jung argumentou que o inconsciente nunca estd em repouso, mas sempre agrupa e
reagrupa seus conteudos. E normalmente ele é coordenado com a consciéncia em uma
relacdo de compensagdo. Porém, em casos patoldgicos, o inconsciente torna-se autdnomo.

Durante a andlise, Jung compreendeu que o inconsciente pode ressignificar seus
proprios desejos e regular-se. Por isso, ndo aconselhava reprimir esses conteudos, mas
dar condi¢des para que as pessoas pudessem racionalizar os simbolos que o inconsciente
produzisse, uma vez que a linguagem do inconsciente ¢ simbdlica.

E nesse ponto que entra a individuagdo que ¢é o tornar-se si mesmo, realizar-se a si
mesmo. Em outras palavras, e voltando a metafora da casa, ¢ dar ao sujeito condi¢des de
clarear os comodos escuros da sua psique para uma expansao da consciéncia. Relaciona-

se ao autoconhecimento a nivel profundo, que propicia o didlogo inconsciente e
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consciente de forma sadia, ressignificando contetidos que constituem, para a psicologia
junguiana, a esséncia do sujeito. Esse didlogo, consciente e inconsciente pode possibilitar
o equilibrio psiquico e é uma descoberta da nossa singularidade humana que é processual
e dura toda a vida.

De que modo Jung compreendeu que podemos acessar os conteudos do
inconsciente?

A principio Jung comecou por analisar os sonhos de seus pacientes com Neurose.
Nao sonhos isolados, mas a constancia com que os simbolos apareciam nesses sonhos
entendendo que eles sdo manifestagcdes simbolicas do inconsciente. Assim, Jung orientava
que nao deveriam interpretar os simbolos literalmente mas, com cautela porque os
simbolos possuem diferentes significados. A intengdo era, a partir de sugestdes, ir
conscientizando o paciente para que ele conseguisse gerar conscientemente 0s
significados apreendidos.

Viu na arte um lugar propicio para a conversdo da energia psiquica de maneira
consciente em representacoes imagéticas e sinestésicas.

Na concep¢ao Junguiana, o desenvolvimento da subjetividade saudavel esta
condicionado a individuagdo. Somente individuando ¢ que teremos clareza do nosso lugar
no mundo e aceitaremos nossa singularidade.

A individuagao” em Jung significa realizar, de maneira completa, as qualidades
coletivas e individuais do ser humano para um melhor rendimento social. Assim, o
individuo se conhece para conseguir dar-se aos outros € ndo para se apropriar dos outros.
O individuo se conhece para governar a si mesmo, para ocupar-se consigo mesmo, para
tomar consciéncia de si mesmo, cuidar de si mesmo, de sua alma, de sua vida emocional.

Neste seguimento a individuacao envolve uma atitude para si mesmo, para os outros
e para o mundo na medida em que estamos inseridos no contexto coletivo e podemos
interferir na vida dos outros com nossos comportamentos.

Portanto, diante da apresentacdo do conceito, fiz um levantamento dos pontos que
atravessam a teoria para pensarmos a educagao:

e Cuidado com o mundo psiquico;
e A individuacao ¢ um processo de amplificacdo da consciéncia € um
processo de pertencimento social.

A individua¢do que Jung propde nao tira o sujeito da dimensao social, mas promove
ao sujeito uma responsabilidade coletiva, uma vez que ela propicia o principio da

alteridade que nos torna menos individualistas.
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Trazendo o inconsciente pessoal a consciéncia, a analise torna o individuo
consciente de coisas que, em geral, ja4 conhecia nos outros, mas ndo em si
mesmo. Tal descoberta o torna menos original e mais coletivo (JUNG, 2015,
p. 36)

Assim:
e E preciso cuidar de si, pensar sobre os pensamentos. Estudar as limita¢des
e habilidades;
e [ preciso entender as emogdes ¢ os modos de operagio social; e
e O sujeito individuado pensa mais no coletivo do que em si.

Portanto, a subjetividade se desenvolve numa interacdo corpo e psiquismo,
externamente e internamente, segundo a qual Jung (2011) observa que se concebem
através de uma ativagdo do inconsciente que promova praxis e que estabeleca a
comunicagdo inconsciente /consciente que ressignifique o que Rolnik (1995) defende

como “o estranho em nos”.

2.3 Esbocando caminhos.

Diante do que foi apresentado, € oportuno nos conscientizarmos dos aspectos que
influenciam o desenvolvimento de nossa subjetividade, pois eles atravessam elementos
de nossa constitui¢do organica, de nossa convivéncia em sociedade, do nosso psiquismo
e de nosso contexto cultural. Observei no conceito de individua¢do que € necessario um
profundo autoconhecimento para conseguirmos desenvolver atitudes sociais
emancipatorias.

Acredito que ¢ preciso pensar sobre 0 que move nossos propoésitos de vida,
expectativas e desejos, porque ¢ nisso que esta inserida nossa relagdo com a sociedade.

Nesse contexto, Maturana observa que as relacdes humanas nem sempre sdo
fundamentadas em relagdes sociais porque para que 1sso ocorra, ¢ necessaria uma emog¢ao
que ressalta lagos de comunidade, as quais sdo fundamentadas no amor (MATURANA,
2002).

Diante dessa otica, percebi que o que eu proponho e busco estd fundamentado em
um ideal de sociedade na qual as pessoas se relacionam socialmente, onde existam lagos

de afetividade vinculados a um respeito mutuo. Um desafio na atualidade.
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Lembrei-me de leituras recentes sobre as lutas conceituais contra a exclusao social,
que sempre fizeram parte da subjetividade das pessoas, e como foi importante a conquista
de leis que permitiram a integracdo, mesmo que ainda haja muito a fazer.

O que quero dizer € que o que busco ndo ¢ algo que o ser humano consiga facilmente
perceber. Por isso, acredito que a necessidade de mudangas em si mesma gera o
aprimoramento de seu convivio em sociedade. Nesse sentido, serd necessaria uma
educacao que possibilite a cada individuo o reconhecimento de nossa humanidade como
seres sociais. Nosso corpo se move pelas emogdes € nosso organismo ¢ estimulado por
ela.

Em vista disso, ¢ necessario um estimulo das emocgdes que desenvolvam mudangas
expressivas no comportamento das pessoas. Além de incluir pessoas que estavam
segregadas no convivio em sociedade, ¢ necessario incluir a compreensdo das emogdes.
E assim como as politicas ptblicas viram a necessidade de integrar individuos segregados
na escola, ¢ necessario integrar a compreensao das emogdes ao curriculo escolar pois,
como nossa sociedade fundamenta-se cientificamente na razao, ¢ perceptivel que ndo
fomos ensinados a notar como a emo¢ao movimenta a razao ¢ vice e versa. A emog¢ao nao
s6 movimenta nosso corpo, mas nossa relagdo conosco e com o outro.

Falar em emocao na ciéncia € algo relativamente recente. Em 1990 os pesquisadores
Salovey e Mayer introduziram o termo Inteligéncia Emocional (IE) no ambito académico,
sendo que a primeira publicacdo, de carater teérico, apresentou o termo e seu significado
e a segunda publicacdo, de carater empirico analitico, apresentou testes sistémicos
desenvolvidos para analisar a L.E.

No entanto, o I.E ndo se tornou reconhecido por meio de Salovey e Mayer, mas sim
com Daniel Goleman, que publicou um livro em 1995, e que se tornou um dos best sellers,
alcangando leitores de muitas areas e chamando atencgdo para o tema.

Goleman (2012) propde uma estrutura que reflete como aspectos fundamentais da
inteligéncia emocional afetam o autoconsciente, autocontrole, consciéncia social e a
habilidade de gerenciar relacionamentos na vida produtiva dos individuos. Para ele, a
inteligéncia emocional determina o potencial para aprender. Desse modo, observou que
¢ necessario estimular as competéncias para que a inteligéncia se desenvolva, pois elas
mostram o quanto desse potencial ¢ dominado pelos individuos, de maneira que se traduza
em capacidades. Justifica sua ideia utilizando de argumentos convincentes como
distanciamento dos pais € o que tem provocado, nos filhos, crescimento de uma infancia

virtual e apresentacdo de narrativas que justifiquem a importancia das emogodes.
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Embora Goleman (2012) apresentasse uma perspectiva mais ampla de LE,
apoiando-se em pesquisas sobre o funcionamento do cérebro, emogdes e condutas,
acrescentando as habilidades cognitivas, atributos da personalidade, ha autores que
questionam que ele ndo ofereceu uma definicdo conceitual clara sobre o que seria
Inteligéncia Emocional e recebeu duras criticas no meio cientifico (NETA; GARCIA e
GARGALLO, 2008).

As autoras Neta, Garcia e Gargallo (2008) observaram que as formulagdes de
Goleman inserem tudo o que ndo pertence ao Q.I: a inteligéncia emocional. As criticas
continuam quando pesquisadores da drea analisam os dados apresentados por Goleman,
os quais desviaram o conceito para o campo dos tracos da personalidade.

Diferentemente, e posteriormente, Mayer e Salovey (2007), percebendo o erro na
compreensdo, escreveram outro artigo, em 2007, em que descreveram a inteligéncia
emocional como uma forma de inteligéncia social que envolve a capacidade de monitorar
os sentimentos ¢ emogoes individualmente, e de outras pessoas, discriminando-as e
usando essas informagdes para guiar o pensamento ¢ a acdo. Elas acontecem ao longo de
4 fases: 1 — perceber a emogdo; 2 — usar a emogao para facilitar o pensamento; 3 —
entender a emog¢ao; e 4 — gerenciar a emogao. Assim, desenvolveram testes para avaliar
a inteligéncia emocional.

O que gostaria de oportunizar nesse esbogo tedrico € um caminho para se pensar
a educacdo, mesmo diante de pesquisas em desenvolvimento pois ainda estao analisando
formas de como mensurar a LE. E fato que tanto Salovey ¢ Mayer (1990/2007) quanto
Goleman (2012) apresentam sugestdes para administracdo das emogdes, ou do humor,
fundamentadas nas atividades fisicas e artistico-expressivas, as quais estdo entre as
atividades que conseguem produzir nos individuos, e grupos, regulacdo ou equilibrio
necessarios para que a inteligéncia emocional se desenvolva (GOLEMAN, 2012;
SALOVEY e MAYER, 2007).

Diante desses aspectos, a inteligéncia emocional pode ser desenvolvida em varios
encontros do viver humano. Assim, enfatizo que a instituicdo escolar e publica pode ser
o lugar que possibilite o didlogo de temas que ressaltam esses elementos. E,
possivelmente € nesse lugar que as atividades artisticas devem ser bem exploradas.

De igual modo, ressalto as aulas de artes como momentos oportunos para que
atividades como essas se fortalecam, sem perder de vista a necessidade de serem

desenvolvidas por profissionais habilitados na darea, pois passaram por formagdes
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especificas em que tiveram acesso a conteiidos de um universo extenso de possibilidades,
para que cada atividade seja experimentada e analisada apropriadamente.

No entanto, uma problematica que encontramos na atualidade ¢ a de, na falta do
profissional habilitado, os professores com outras formagdes, € que tenham um aprego
pelo contetido, ministram as aulas. Sabemos que sdo inimeras as peculiaridades e
dificuldades que a escola brasileira enfrenta. Porém, ressalto que os profissionais
habilitados possuem maiores condigdes para desenvolver um tema com a abordagem
especifica da area.

De fato, a area de arte ¢ dialdgica, agregadora e lida com elementos simbolicos
que alcangcam conscientes e inconscientes. Ela consegue dialogar com conteudos e/ ou
temas e disciplinas. Como lida com o simbolico, consegue alcancar a subjetividade
humana em muitas nuances. Por meio dela podemos ensinar e aprender com mais
facilidade.

Enfim, as aulas de artes podem ser um dos espagos que provoque € promova o
desenvolvimento das emogdes no contexto escolar, sem ser necessario ser terapeuta para
o exercicio de tal fungao.

Entretanto, admito que quanto mais conhecimentos na area da saide um
profissional da educag¢do possuir, maiores sdo as possibilidades de trabalho nessa
perspectiva.

Entendo também que existem criticas direcionadas ao trabalho que observe as
particularidades do mundo subjetivo, as quais sdo chamadas de psicologizagdo. Segundo
os autores Masschelein e Simons (2014), ¢ uma forma de domar a escola, desviando-a de
seu proposito original.

Todavia, como professora, ressalto que diante do nosso contexto e das mudangas
paradigmaticas, a escola precisa pensar em estratégias que incluam, no ato de aprender,
o mundo que nos contorna e o mundo que nos compde, ndo somente biologicamente, mas
também subjetivamente, ja que falar de escola significa falar de tempo livre, de tempo

dedicado ao aprendizado. No proximo capitulo abordarei esse assunto.
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3.1 — Cultura escolar: linguagem e desafios.

(...)E nossa expressio de forte crenca em que a sociedade pode ser mudada,
e renovada, que a emancipagdo ¢ possivel por meio da escola (Masschelein
e Simons Apud LARROSA, 2017, p.372)

Primeiramente, um portdo estreito se abre. Nos, os professores, sempre entramos
na escola por ele. Ao chegar me deparo com o corpo e as vozes dos colegas de trabalho
adentrando o espago escolar e se aproximando da sala dos professores. Nos
cumprimentamos € comegamos a arrumar nossos materiais para mais um dia de aula.

Em seguida, o portdo dos estudantes se abre e o0 som muda. Muitas vozes adentram
a escola, corpos que vém buscar a luz ou como os autores Masschelein e Simons (2017,
p-229) descrevem, aprendem com a linguagem da escola. Uma linguagem que faz do
tempo na escola um momento de suspensao em que a linguagem escolar pode remover as
expectativas fora da escola e incluir a abertura de um mundo novo, através do que esses
mesmos autores chamam de profanagdo. Profanar, segundo eles, ¢ tornar comum o
conhecimento do mundo através do exercicio de sua atencdo, enfatizando-o pela
experiéncia, além de proporcionar a igualdade entre os individuos participantes da pratica
educativa. A igualdade ¢ defendida por meio da frase “todos podem aprender”.

Quanto a pratica educativa, Jorge Larrosa descreve que a experiéncia, € nao a
verdade, é que da sentido a educagio (LARROSA, 2017). E nessa perspectiva, de educar
para transformar democraticamente o ja sabido, que a escola desenvolve sua linguagem
escolar.

A linguagem escolar ¢ diferente da usada em outros lugares pois tudo o que
acontece nesse ambiente, o assunto (matéria), e o modo como ela ¢ ensinada, transforma
a lingua, diferenciando-a. Ganha caracteristicas proprias capazes de comunicar assuntos
antigos a um publico jovem sem perder sua novidade (Masschelein e Simons, Apud
LARROSA, 2017).

Portanto, adentrando a escola, e andando por seus corredores, nos deparamos com
um lugar diferente, com linguagem propria a qual faz parte de uma cultura distinta.

Segundo Ranciére (2002) a instituicdo de ensino ¢ simbolizada pela unido do
material e do simbolico. Isso quer dizer que o conhecimento ¢ desenvolvido mediante
didlogo entre espagos, objetos e pessoas. Dessa forma, a arquitetura faz parte dos

aspectos que envolvem a instrugao.



59

Por um lado, hd quem questione o rigor e arquitetura das institui¢des de ensino
tradicionais que oscilam proximas aos das prisdes € que formam “corpos doceis” que sao
facilmente manipuldveis, salientando a microfisica do poder, como explica Foucault
(2014, p. 28). Por outro lado, hd quem os exalte, verificando neles uma forma de dimensao
técnica da escola que acontece paralela ao papel do professor. Os autores Masschelein e
Simons (2014) repensam a ideia da lousa e da carteira, inserindo uma nova perspectiva
que auxilia a suspensdo. Para eles, sdo os detalhes que despertam a curiosidade dos jovens
para o assunto ensinado, que torna a experiéncia do aprender uma experiéncia que
desperte a pratica do estudo, a autoconfianca e o desejo.

Seja como for, a avaliacdo de quem observa a escola, e independentemente de
qualquer julgamento, possui uma cultura que se desenvolveu durante séculos a qual foram
acrescentadas novas formas, novos dominios e novas praticas.

A cultura escolar ¢ uma invencdo grega criada no mesmo contexto que a
democracia. Essa inveng¢do atacou os privilégios das elites de ordem arcaica pois criou
“tempo livre” (skolé) a todos os individuos (escravos ou elite), independente da origem
e, por isso, inseriu a ideia de igualdade. Uma igualdade que parte do pressuposto que
todos sdo capazes e ninguém pode privar o outro dessa experiéncia. (Masschelein e
Simons , 2014; Ranciére, 2002).

Respeitando esse argumento, defendo a escola como um bem publico capaz de
transformar realidades sociais € por que ndo também emocionais?

Reconheco que existem tentativas de domar a escola e de recrimind-la e
Masschelein e Simons (2014) também discriminaram essa abordagem. Dentre as
acusagoes e demandas que eles levantaram estao:

Alienagdo — a escola nao prepara seus alunos para a vida real;

Consolidacdo de poder e corrupcao - A escola facilita mecanismos sutis

que reproduzem a desigualdade social;

Desmotivacao da juventude — os jovens ndo gostam de ir & escola pois

aprender nao ¢ divertido e os professores sao chatos e nao ensinam com
entusiasmo;

Falta eficicia e empregabilidade — distancia entre o que se aprende na

escola e o que se requer na sociedade capitalista; e

Demanda de reforma e a posicdo de redundancia — escola centrada no

aluno, se esforcar para desenvolver o talento, ser mais sensivel ao

mercado de trabalho e ao ambiente social.
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Foi analisando essas demandas opositivas em relacdo a escola que os autores
escreveram a obra “em defesa da escola”, a qual observa o que ¢ a escola, desde seus
primoérdios na Grécia, e desenvolve a ideia de tempo livre como uma sugestdo de
aprendizado.

Em resposta a essas acusagdes, os autores defendem a escola no sentido original
criada pela polis grega e, para tanto, reprovam algumas tentativas de remediar as
imputagdes citadas ja que as proprias acusagdes sdo injustificaveis e denunciadas por
quem ndo compreende o que a escola faz.

Talvez o maior desafio na atualidade seja o de descobrir o que ¢ digno de ser
designado para a escola ciente de que ela ¢ capaz de criar momentos de mudancas
intelectuais, nos quais mestres ¢ aprendizes estdo incluidos e todos os estudantes sao
potencialmente iguais.

No entanto, Ranciére (2002) nos alerta que instruir pode, portanto, significar duas
coisas opositivas, pode embrutecer ou emancipar o individuo. Tudo depende do modo
como o conhecimento ¢ abordado. E esse modo de ensinar também faz parte da cultura
escolar, embora ndo seja a escola o tnico lugar desse acontecimento.

O outro desafio da escola na atualidade ¢ instruir para a emancipa¢ao dos estudantes
sem perder a esséncia da escola e sem distanciar das novas exigéncias do nosso contexto.

Tendo em vista esses desafios, e as particularidades da escola, me posicionei como
professora de arte e arteterapeuta, verificando os atravessamentos que possuo, inserindo
elementos das areas que atuo, penso e pratico na educacdo. Portanto, apresento esses

lugares como alternativas com os quais desenvolvo a linguagem na escola.

3.2 - Lugares da arte na educacio

Até o momento fiz uma explanagdo sobre os atravessamentos como professora de
arte e arteterapeuta. Apresentei o que considero subjetividade, os conceitos de teoricos
que descrevem lugares nos quais estabeleco dialogo e uma possibilidade de caminho para
pensarmos a educac¢ao por meio de uma aprendizagem emocional.

Se o desenvolvimento da subjetividade ¢ um acontecimento da vida organica,
psiquica, social e contextual, entdo esse desenvolvimento comeca na familia, passa pela
escola e alcanga outros lugares e ndo termina com o tempo. E um acontecimento em vida

e, por 1sso, em movimento.
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Além disso, entendo que a educacio ¢ um desdobramento do viver humano porque
¢ nela que o individuo se integra e pode aperfeigoar-se, nela o mundo ¢ apresentado ao
individuo pelo olhar do outro cientifica e culturalmente, formal ou informalmente. A
educacdo possui papel de grande relevancia no processo constitutivo do sujeito, uma vez
que deve dar a ele condigcdes para que possa elevar-se, assumir a responsabilidade de
arremessar-se a novas descobertas e experiéncias ou, nas palavras de Latour (2008), ¢
necessario que os individuos consigam adquirir um corpo.

Ter um corpo para o autor ¢ aprender a ser afectuado ou seja, movido por outras
entidades humanas e ndo humanas. Para ele, o corpo ¢ aquilo que deixa uma trajetoria
dinamica, através do qual aprendemos a registrar e ser sensivel aquilo que ¢ feito no
mundo.

Portanto, adquirir um corpo significa desenvolver um meio sensorial € um mundo
sensivel, e isso ¢ conquistado pela pratica. A experiéncia ¢ o fenomeno a partir do qual
incorporamos o corpo € ¢ o meio pelo qual fruimos, criamos, conhecemos o mundo. Essa
¢ a garantia da evolucao e evidéncia da necessidade que temos da liberdade.

Em vista disso, a arte ¢ um lugar de liberdade e transcendéncia. Nela o sujeito
apreende e se expressa. A arte na educagdo ¢ uma manifestacdo que potencializa as
vivéncias na escola. Um saber vinculado a experiéncia.

Acerca desse tipo de saber, Larrosa (2008) apresenta a teoria do “saber da
experiéncia” relacionada ao campo educativo. Observa que esse saber, diferentemente
das experiéncias rotineiras da vida, “nos passa, nos acontece e nos toca”, de modo a nos
transformar. Exige uma completa exposi¢do do sujeito para que ele possa experimentar
mudangas significativas. Segundo o autor, devido ao excesso de acontecimentos pelos
quais os individuos se expoem, essa experiéncia transformadora esta cada vez mais rara.

Diante de uma sociedade que prima pelas informagdes, a experiéncia tornou-se algo
secundario. O pensamento de Larrosa (2008) parece deixar escapar que talvez fosse
necessario um pouco de caos para desconstruir tudo aquilo que ja esta sabido. Seria o
caos um inicio de algo potente para esse ser individuo?

Essa experiéncia que afeta o ser humano ¢ diferente da empiria cientifica. Segundo
o autor, a empiria cientifica tornou-se um método seguro e previsivel. Ja o saber da
experiéncia se da na relacdo entre o conhecimento e a vida humana e ¢ imprevisivel; um
devir em fluxo.

Assim como o saber da experiéncia apresentado por Larrosa (2008), a educacao

pela arte é imprevisivel. E imprevisivel ndo pelo produto que pode ser previsto, mas pelo
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processo de construgdo da obra, seja ela plastica ou cinestésica. Através do processo
verifica-se uma transformacdo do mundo subjetivo do sujeito exposto ao trabalho
artistico.

Desse modo, a sociedade se constroi nas relagdes de interagdo com outros seres € a
educagdo ¢ um modo como os individuos se relacionam e compreendem o mundo ao seu
entorno.

Diante desse contexto socioecondmico atual, hd preocupagdes que emergem de
grupos politicos nacionais sobre como devemos educar os estudantes (criangas, jovens,
adultos) da nossa sociedade para se adaptarem, de maneira satisfatoria, ao modelo
exigido. As exigéncias perpassam pelos niveis individuais, existenciais, econdmicos €
tecnologicos. Criam-se resolugdes e normativas para formalizar o ensino e fundamenta-
lo, medi-lo, esquadrinha-lo, analisa-lo e regulamenta-lo. Porém, os aspectos emocionais
sdo pouco valorizados e, em consequéncia, o desenvolvimento da subjetividade.

Diante dessa nova ordem educativa, como tém sido consideradas as aulas de arte?
Quais propostas politicas estdo sendo observadas?

Tenho de considerar que houve mudangas significativas no campo do ensino da
arte nos ultimos anos. Essas mudancgas legalizaram preocupacgdes sobre esse tipo de
conhecimento como formas de linguagens, passando de atividade escolar para drea do
conhecimento com a publicagao da Lei n® 9394/96, respeitada no PCN/97 de arte vista,
até aqui, de maneira independente dos demais conteudos.

No entanto, atualmente, com a nova BNCC/2018, a arte tornou-se um componente
curricular pertencente a rea de “linguagens” no ensino fundamental e “linguagens e suas
tecnologias” no ensino médio tornaram-se dependentes da grande drea e o contexto
politico pedagogico da Base Nacional de 2018 exige dela um dialogo constante com os
outros componentes curriculares que fazem parte dessa area como a lingua portuguesa, a
educagdo fisica e a lingua inglesa.

Embora exista na nova BNCC/2018 uma dependéncia do componente curricular
artes a uma area descrita como linguagens, esse componente ¢ entendido nas propostas
da base com uma abordagem ressaltada nos processos criativos, ainda de maneira bem
fragilizada, pois se trata de um documento recente. No entanto, essa pesquisa enfatiza
esses processos criativos como acontecimentos importantes € essenciais para a

transformagao e construgdo de pensamentos e emocgoes dos alunos.
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Desse modo, é valido ressaltar o pensamento que Carminda André® explora em seu
artigo Espaco inventado: O teatro pos-dramatico na escola, no qual faz uma distingao do
conhecimento resultante da experiéncia artistica e o da experiéncia cientifica. Segundo a
autora, enquanto no conhecimento cientifico, existe uma preocupagdo com um projeto de
pesquisa com hipdteses e experimentos para sua confirmagdo; a experiéncia artistica pode
ter um inicio preciso, embora nao se possa prever o sentido tomado: “A acdo criativa ¢
um processo” (ANDRE, 2008, p. 126).

Além do mais, o conhecimento cientifico ndo valoriza o processo do fazer como
um momento de experimentagdes, possibilidades ou poténcia em dire¢do a outro tipo de
conhecimento que valoriza a criatividade e ndo o produto. Para o conhecimento cientifico,
esse comportamento que viabiliza o processo utiliza o tempo de maneira inadequada. A
ideia de tempo hoje vivida na sociedade foi construida a partir da elucubracao do lucro,
0 que causa um estranhamento quando a no¢do de tempo ¢ usada de forma diferente.
Logo, a preocupagdo em evidenciar a amplitude da arte e como ela se insere na vida do
individuo, e o afeta subjetivamente através das experiéncias artisticas significativas, foi
veiculo para o desenvolvimento deste estudo.

Desenvolver um trabalho que respeite as peculiaridades de cada estudante, ofereca
possibilidades de expressdo, respeite e contemple a realidade da escola inserida no projeto
e observe como ocorrem e desenvolvem os processos criativos, a partir da interagdo entre
sujeitos envolvidos (discentes que executam e docente que propde), ¢ alvo desta
investigacdo e ¢ algo de salutar importancia.

O papel do professor ¢ essencial para o processo de aprendizagem do aluno. Arroyo
(2013) apresenta uma indignagdo quanto a construcao da percepcao imagética do oficio
do mestre, observando a necessidade que os professores reafirmem seus oficios.
Pensando acerca destas leituras, ¢ necessario um olhar para o docente que se constroi
como formador no processo de formacao do aluno.

Nesta otica, recorro a uma memoria de quando ainda fazia Mestrado Profissional.
A orientadora questionou-me certo dia sobre como os adolescentes faziam as atividades

que propunha visto que a maior parte deles nao as fazia. Esse questionamento apareceu

8 Doutora pela Faculdade de Educagdo da Universidade de Sdo Paulo — USP. Docente aposentada do
Instituto de Artes da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP — Sdo Paulo,
Brasil.
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repetidamente em mesas de Congresso sobre o assunto, mas ndo conseguia elaborar
nenhuma resposta visto que meu olhar analisava a a¢ao e nao a causa.

Recentemente lendo O desenvolvimento da personalidade de Jung (1981) pude ter
uma compreensao que se aproxima de uma provavel resposta a esta questdo que tanto me
intrigava e ainda intriga. Ele observou que a personalidade do professor ¢ um elemento
essencial no processo educativo, pois a educacao pelo exemplo ocorre o tempo todo, e de
modo inconsciente, em todos os ambitos de convivéncia coletiva, sendo processada
positiva ou negativamente. Desse modo, para o psiquiatra, a verdadeira educagao psiquica
sO pode ser transmitida pela personalidade do professor porque o que conta ndo ¢ o que o
educador ensina mediante palavras e métodos, mas, sim, pelo o que verdadeiramente é.
Neste aspecto, quem educa precisa educar-se, educar seu psiquismo, buscar individuar-
se. E preciso compreendermos que ndo ensinamos apenas o que sabemos, ensinamos o
que somos. Nossa subjetividade se insere nos ensinamentos e afeta todos aqueles que nos
encontram.

Desse modo, retornei ao meu processo subjetivo € como minha professoralidade
alcangou os estudantes a ponto de desenvolverem as atividades propostas.

Logo, essa tese buscou narrar as observacdes que verifiquei durante os processos
criativos nas aulas de arte, os quais ocasionam resultados na area emocional, € como os
objetivos mencionados se inseriram nesse processo. Para isso, foram apresentados os
processos de trabalhos artisticos desenvolvidos em escola publica do municipio de
Uberlandia com alunos do ensino médio, os quais descrevi no ultimo capitulo.

Cabe notar que aspectos dos objetivos deste estudo sdo observados na nova

BNCC/2018:

A prética artistica possibilita o compartilhamento de saberes e de produgdes
entre os alunos por meio de exposigdes, sarau, espetaculos, performances,
concertos, recitais, intervengdes e outras apresentacdes e eventos artisticos e
culturais, na escola ou em outros locais. Os processos de criacdo precisam ser
compreendidos como tdo relevantes quanto eventuais produtos. Além disso, o
compartilhamento das ac¢des artisticas produzidas pelos alunos em didlogo com
seus professores pode acontecer ndo apenas em eventos especificos, mas ao
longo do ano, sendo parte de um trabalho em processo. (BNCC, 2018, p. 193)

Ressalto que embora a BNCC/2018 tenha visitado uma preocupacao coerente no
documento sobre os processos criativos, enfatizando um discurso pela mudanga do
conhecimento, na pratica a preocupacao ¢ diferente. Existe uma construgdo politica com
forte discurso empresarial que responsabiliza os atores da escola pelo insucesso obtido

nos resultados das avaliagdes promovidas pelo governo a qual chamamos de avaliagdes
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externas. Elas nos avaliam, monitorando a educa¢do, de forma quantitativa, a qual € vista
como produto € ndo no processo.

Desse modo, embora eu tenha me apropriado de alguns fragmentos do documento,
o fiz para enfatizar a importancia do processo e ndo elevar o documento enquanto
iniciativa governamental.

Pondero, inclusive, que existem muitas fragilidades que precisam ser revisitadas,
principalmente no que diz respeito as dificuldades praticas em se trabalhar no coletivo,
pois no lugar da autonomia do professor de area na abordagem de assuntos diferentes, se
direciona uma dependéncia a grande area. Essa dependéncia possui tensdes que
dificultam a prépria dire¢do do documento quanto ao processo.

Portanto, existe uma escrita para a linguagem de arte que respeita o processo €, no
entanto, uma dire¢do pratica que reivindica o produto para a area do conhecimento.

Entretanto, essa proposi¢do procurou ampliar o conceito de processo de criagao,
verificando as possibilidades que a experiéncia em desenvolvimento podia vislumbrar,
alcancando, através da educagdo em arte, conhecimento cognitivo e acréscimo psiquico,
auxiliando no desenvolvimento da subjetividade nos adolescentes.

Desse modo, a abordagem artistica prevista pela nova BNCC/2018 propde que as
linguagens articulem seis dimensdes do conhecimento que caracterizam a singularidade
da experiéncia artistica, resumidas em criacao, critica, estesia e expressao. Na dimensdo

de estesia a BNCC descreve:

Refere-se a experiéncia sensivel dos sujeitos em relacdo ao espago, ao tempo,
ao som, a agdo, as imagens, ao proprio corpo ¢ aos diferentes materiais. Essa
dimensdo articula a sensibilidade e a percepc¢do, tomadas como forma de
conhecer a si mesmo, o outro ¢ o mundo. Nela, o corpo em sua totalidade
(emogdo, percepgdo, intuigdo, sensibilidade e intelecto) ¢ o protagonista da
experiéncia (BNCC, 2018, p.194)

Aqui podemos perceber que uma das dimensdes do processo artistico trata de temas
como conhecimento de si, o desenvolvimento pessoal e emocional do individuo, de forma
que ele consiga, de maneira apropriada e autdbnoma, buscar seus conhecimentos, além de
observar a autonomia e a utilizacdo de varias linguagens para que o individuo consiga
interpretar, comunicar, expressar suas ideias e tenha a capacidade de usufruir das
producdes culturais.

Diante destas proposi¢des, apresento a importadncia de uma direcionalidade

tematica como estratégia para 0s processos criativos no contexto escolar, a partir da
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reflexdo sobre os estudos do coletivo "Pedagogias invisiveis” de Maria Acaso (2012).
Relacionei, também, essa estratégia como constru¢do, abordando a metafora do rizoma

em Deleuze e Guattari (2011) e o saber da experiéncia na visao de Jorge Larrosa (2018).

3.2.1 — Direcionalidade tematica como estratégia norteadora para estimulo da

criatividade

A preocupagdo em estabelecer uma direcionalidade nos processos criativos dos
estudantes, a partir de uma defini¢do curricular, tem sido tema de pesquisa de grupos
como o coletivo “pedagogias invisiveis” liderados pela pedagoga espanhola Maria Acaso.

Acaso (2012, p.28) reflete sobre como ocorrem os processos de significagdo no
contexto escolar e esses processos sdo analisados entendendo o modo como os
professores elaboram as propostas curriculares. A perspectiva de Acaso ¢ a formacao de
professores, partindo do pressuposto que a elaboragao do curriculo € resultado ou de uma
postura criadora, ou reprodutora do docente frente ao tema que sera abordado, € apresenta
a constru¢do do curriculo como uma forma de representar a realidade que se quer ensinar.

Dependendo da posicdo da realidade, pode haver alteragdo de uma ou outra maneira
em dar sentido aos temas. Assim, observa que os professores precisam explicitar a
direcdo, a posicao e o ponto de vista para o planejamento do curriculo. Defende a ideia
do curriculo como construgdo, ¢ ndo como espelho, e sugere a diregdo de que tipo de
realidade pode ser executada para a transformagdo dos sujeitos envolvidos no processo
educativo. (ACASO, 2012, p.54-56)

Ao analisar o curriculo, Acaso (2012, p.58) observa que a educagdo precisa cruzar
com outros campos do saber e apropriar-se de conceitos pouco usuais desses campos.
Essas hibridagdes com outros conceitos foram percebidas mediante as experiéncias com
o coletivo “pedagogias invisiveis”, concluindo que ¢ necessaria uma troca de paradigma
na educacdo para se chegar a uma pratica educativa contemporanea relevante, vinculada
as artes.

Diante destas reflexdes sobre o modo como o curriculo precisa ser pensado a ponto
de trabalhar as dire¢des de construcdo de realidade, serdo apresentadas as expectativas
enquanto docente, a partir das quais sdo fundamentadas as praticas pessoais.

Acredito que podemos desenvolver o conteido da Arte fazendo associagdes com
elementos de outros campos do conhecimento para expandir a visao sobre o tema. Desse

modo, apresento a metafora do rizoma (DELEUZE e GUATTARI, 2011), como
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referéncia tedrica para explicar os entrelacamentos que o contetido pode promover,
agregando valores e significado, ou seja, multiplicando o tema por meio de inimeras
diregdes. Assim, um direcionamento tematico vinculado a essa forma de pensamento,
pode refletir um movimento do conhecer fundamentado na area Arte, em didlogo com
outros campos, sem perder de vista sua especificidade e sua autonomia.

A metafora acerca do rizoma foi apropriada da estrutura das plantas que possuem
um crescimento diferenciado, ou seja, sem clara dire¢do. Um devir. Seria um modelo
conceitual que pode ser aplicado ao método de ensino sobre a perspectiva que essa
narrativa se reserva a apresentar por tratar-se de um caminho aberto a partir de um
“agenciamento produzindo, multiplicidade de dimensdes”. (DELEUZE e GUATTARI,
2011, p.18)

Para exemplificar essa visdo rizomatica, € importante pontuar que ao se apresentar
um tema, pode-se usar outros campos do saber para que o contetido se torne expandido.
Desse modo, ao trabalhar com o tema arte moderna, por exemplo, ¢ possivel descrever as
caracteristicas de um periodo anterior, explicando suas relagdes com a nova proposta do
século XX. Portanto o contexto historico, geografico e os conceitos filosoficos e
sociologicos apareceriam fazendo conexdes com o conteudo que se intenta trabalhar.

Além das diregdes rizomadticas exemplificadas acima, as indagacdes desta tese se
relacionam as preocupagdes ligadas ao desenvolvimento de aspectos emocionais que a
pratica reflexiva, vinculada aos conteudos curriculares escolhidos, pode facilitar.

Porquanto, ao desenvolver um tema, ¢ possivel a abordagem de areas que
estimulem as emogdes, relacionando teoria e pratica mediada por profissionais que
possuem esses atravessamentos.

Identifica-se que mesmo diante da velocidade de informacgdes, transformagoes
sociais, evoluc¢do da consciéncia humana, existem inimeras limitagdes que geram crises
existenciais, afetivas ou culturais, que afetam até mesmo o desenvolvimento integral do
sujeito.

Esse sujeito ¢ um individuo que ndo € s6 organico mas, também psiquico, social,
cultural e politico que se desenvolve constantemente, multiplicando-se psiquicamente,
que produz sentido as afecgdes e transforma aparentemente, e conceitualmente, sua
relacdo com o objeto da reflexdo. Esse ser em que o desenvolvimento de sua subjetividade
¢ permeado por cruzamento e tensdes entre razao € emog¢do, psiquico € organico,
individual e coletivo, em que sua complexidade se torna singularidade, a qual ¢ somada

a outras de igual complexidade no contexto escolar. Diante dessas multiculturas
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complexas surgem questdes para refletirmos o complexo educativo: ha um padrao para
ensina-las? H4 formas de medi-las? Se ensinamos o que somos, o que de fato ensinamos
e como e por que medimos? No entanto, ndo temos respostas pontuais que alcancem essas

questdes porque elas visam movimentar a reflexdo para possiveis solugdes no futuro.

3.3 Lugares da Arteterapia

Alguns autores como Carvalho e Andrade (1995) e Reis (2013) descrevem que as
teorias de Sigmund Freud (1856-1939) e Carl Gustav Jung (1875-1961) construiram as
bases da arte como terapia. Anterior a isso, a arte era utilizada por criminalistas e
psiquiatras para diagnosticos de doencas mentais entre 1876 ¢ 1906. No entanto, Freud
analisou obras de arte visuais como a “A virgem e o menino”, de Leonardo da Vinci, e a
escultura “Moisés”, de Michelangelo, ambas pertencentes ao Renascimento Italiano e
observou que elas expressavam algo do inconsciente pessoal do artista e as considerou
como uma linguagem simbdlica que possui fungao catartica. Embora tenha equiparado
essa linguagem com a dos sonhos, nunca a utilizou em seus atendimentos.

Conforme mencionado anteriormente, foi Jung quem desenvolveu uma psicoterapia
propria, apropriando-se de conhecimentos da arte, das consideragdes desenvolvidas com
Freud e de suas anélises na clinica com pacientes. A esse método psicoterapéutico Jung
nomeou de Psicologia Analitica.

Diferentemente de Freud com quem desenvolveu pesquisas, Jung considerava a
criatividade ndo uma pulsdo sublimada, mas uma funcdo do psiquismo que externa
naturalmente conteudos inconscientes. Quando esses conteudos sao mediados
adequadamente, e transformados em imagens simbolicas, existe a capacidade de cura
(REIS, 2013). Jung narra em varias obras de sua autoria como trabalhava com linguagens
artisticas com seus pacientes e os aspectos simbolicos que considerava (JUNG, 2008;
2013;2014; 2015; JAFTE,2019).

Segundo o Nucleo Integrado em Saude Emocional (NISE, 2021), a arteterapia
também recebeu influéncia da antroposofia de Rudolf Steiner (1861-1925), que considera
0 homem como um ser espiritual constituido de alma e corpo. Por isso, o trabalho com
linguagens artisticas, mediadas pelo corpo, podem possibilitar que a pessoa experimente
uma vivéncia dos arquétipos da criacdo que auxiliam no processo de cura.

Neste seguimento, a Unido Brasileira de AssociagOes de Arteterapia (UBAAT,

2021), apresentou outro psiquiatra que analisou a pintura de pacientes e classificou-as de
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acordo com as patologias que eles apresentaram - Paul-Max Simon em 1876. Além dele,
outros médicos europeus também se interessaram pelas expressdes artisticas como:
Enrico Morselli (1852-1929); Julio Dantas (1876-1962); e Fusac (1900). Desse modo ¢
importante compreendermos que a partir do século XIX ja existiam médicos e psicologos
de diferentes paises utilizando a arte como recurso terapéutico.

Segundo Reis (2013), no Brasil, a historia da arteterapia nasce na primeira metade
do século XX e recebeu base das teorias de Freud, representado por Osoério César (1875-
1979), e de Jung, representado por Nise da Silveira (1905-1999), com quem trocou
correspondéncia, ambos psiquiatras cujos trabalhos com arte tinham como publico-alvo
pacientes de institui¢cdes clinicas de saide mental em um contexto em que se utilizavam
métodos agressivos dos quais envolviam eletrochoque e isolamento. Esses tratamentos
geraram estudos como “Contribui¢do para o estudo do simbolismo mistico nos
alienados”; “Sobre dois casos de estereotipia grafica com simbolismo sexual ambos de
Osorio César (1927;1929); e o livro “Imagens do Inconsciente”, de 1981, de Nise da
Silveira, além da fundacao do museu de imagens do inconsciente em 1952.

As norte-americanas Margareth Naumburg (1890-1983) e sua irma Florence Cane
(1882-1952) foram consideradas as primeiras a sistematizar a arteterapia em meados do
século XX, com énfase em trabalhos corporais. Uma psicéloga e a outra arte educadora
uniram os conhecimentos da psicandlise Freudiana e da arte (CARVALHO e
ANDRADE, 1995; REIS, 2013).

Segundo a UBAAT, a arteterapia recebeu influéncia de diferentes perspectivas,
atuando em diversos momentos:

e Em 1953 Hanna Yaka Witkowska em Maryland iniciou trabalho arteterapéutico
com grupos e familias.

e Em 1958 a pintora austriaca Edith Kramer (1916-2014) também aplicou a
arteterapia, seguindo a psicanalise Freudiana e dava mais importancia ao processo
artistico do que ao produto.

e Em 1972 a psicanalista francesa, Frangoise Dolto (1908-1988) utilizou-se da arte
com influéncia Lacaniana, como meio de comunica¢do com criangas consideradas
“anormais” que apresentavam disturbios nervosos ou de carater.

e A norte-americana Janie Lee Rhyne (1913-1995) utilizou-se dos principios da
gestalt-terapia para trabalhar com arte, sendo considerada a pioneira nesta

perspectiva de trabalho.
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e Em 1974, Natalie Rogers (1928-2015), filha de Carl Rogers, aplicou os principios
da arteterapia e desenvolveu o termo “conexao criativa”, segundo o qual o cliente
¢ quem interpreta seu trabalho.

Considerando isso, a arteterapia pode ser desenvolvida a partir de diferentes
referenciais tedricos: psicanalista; junguiana; ou mesmo gestaltica. Embora a referéncia
seja variada para sua pratica, existe algo comum a todas elas onde o uso das linguagens
artisticas (visuais, danga, teatro, musica, literatura) sdo meios para a expressao da
subjetividade (REIS, 2013).

A subjetividade, como mencionado anteriormente, ¢ um processo psiquico que
torna o individuo universal e tnico simultaneamente (SILVA, 2009) e esse processo
respeita as particularidades organicas, psiquicas, culturais e refletem-se consciente ou
inconscientemente nas agoes dos individuos.

Diante desses aspectos da subjetividade, retomo a ideia de individuagdo apresentada
anteriormente como o “tornar-se si mesmo”. Nestas formulacdes, Jung propds romper
tensdes que impossibilitam a comunicagdo consciente e inconsciente por meio da fungao
transcendente e da criatividade porque para que ocorra a individuagdo, o sujeito precisa
alcancar um equilibrio com sua esséncia.

Mas qual ¢ a relacdo da arte para que ocorra a individuag@o?

A individuacdo ¢ uma fungdo psicoldgica que resulta da unido de conteudos
conscientes e inconscientes. Jung considerou que atividades criativas estimuladas podem
refletir simbolos (linguagem do inconsciente) e, ao serem representados mediante as
linguagens expressivas das artes (visuais, cénicas, musica, literatura), permitem o didlogo
da consciéncia com o inconsciente. Por meio deste acontecimento, o centro da
personalidade desloca-se do ego (centro do consciente) para situar-se em um ponto entre
o consciente e o inconsciente. Desse modo, o objetivo da individuagdo ¢ despir o self
(centro da psique) das falsas camadas da persona (mdscara que usamos na convivéncia
em sociedade). Para alcancar esse objetivo, ndo podemos usar um método que
desconsidere os impulsos inconscientes, mas que tire desses impulsos toda a esséncia
necessaria para que possamos individuar, do mesmo modo que para Deleuze e Guattari
(2012), ndo podemos tirar um corpo sem Orgdos suprimindo o desejo, mas
desestratificando-o, desterritorializando-o.

Portanto, a terminologia arteterapia refere-se a um tratamento psicoterapico
mediado pelas linguagens expressivas da arte. Expressa os contetidos internos da psique,

podendo ser utilizada tanto para refletir o adoecimento que ela padece quanto para o bem-
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estar, reabilitacdo e integragdo social. O tratamento permite um grau de libertagdo de
energias psiquicas, favorecendo o desenvolvimento dos aspectos emocionais €, em
consequéncia, o desenvolvimento da subjetividade.

O termo foi definido por varios teoricos, como Pain e Jarreau (1996, p.9), que
apresentam a arteterapia como qualquer tratamento psicoterapéutico que se utiliza de
alguma expressao artistica.

Do mesmo modo, Resin (2006, p.22) define arteterapia como um dispositivo que
visa a saide mental mediante o desenvolvimento do potencial criativo e expressivo da
arte, cujas manifestagdes sdo facilitadoras da terapia artistico expressiva, conferindo
significacdes e ressignificacdes ao padecimento psiquico.

Por outro lado, Urrutigary (2011, p.27) observa que a finalidade da arteterapia
consiste em estimular a emergéncia de uma imagem transposta, a partir da utiliza¢do de
materiais plasticos que expressam contetidos intimos.

Diniz (2018) explica, inclusive, que a arte ¢ a linguagem da alma. Para ela essa
linguagem revela a compreensao do homem em sua totalidade. Assim, ela escreveu: “No
processo psicoterapéutico, portanto, a arte vem revelar a riqueza inconsciente de cada um
e, por ser uma linguagem simbolica, torna-se eficiente para acessar a alma humana”.
(DINIZ, 2018, p.14).

Em 1969, com a funda¢do da associagdo de arteterapia americana AATA, a arte e
terapia fundiram-se numa tUnica expressao para definir uma modalidade de tratamento
psicoldgico pela arte. Difundiu-se pelo mundo e chegou ao Brasil na década de 70.

Assim, a Arteterapia, como profissdo, ¢ um campo novo no Brasil. Apenas em 2013
foi inserida na classificagdo brasileira de ocupagdes, do Ministério do trabalho, recebendo
a codificagdo CBO 2263-10. Desde entdo, tramita, na Camara dos Deputados, Projeto de
Lei para regulamentagdo (PL3416-15). Integra hoje o quadro de praticas integrativas e
complementares do sistema unico de saude desde 2017 (Portaria n® 145 13/01/2017).

Desde 2006 existe a UBAAT, composta por 11 associagdes estaduais, que visa
assegurar a qualidade dos profissionais da arteterapia e observar os requisitos para
atuacao dos profissionais.

Nao existe contraindicag@o para o tratamento, podendo beneficiar-se dela qualquer
faixa etaria. E importante notar que arteterapia nio é a mesma coisa que arte educacio;
porém, uma pode complementar a outra em técnicas e estudos.

Relacionando a arteterapia com as outras areas em que atuo, surgiram questdoes

cruciais. O que elas possuem em comum que direciona minha dindmica de aula? Quais
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aspectos da pratica de atuagdo nas areas mencionadas sdo revisitados na outra pratica para
que eu consiga atravessa-la?

Em frente as questdes visitadas, surgiu o termo criatividade. E por meio dela que
acontecem os atravessamentos. Em outras palavras, tanto arte, quanto educacdo e
arteterapia trabalham com o desenvolvimento da criatividade. O que difere, no entanto,
sd0 0S propositos.

Mirando esse foco, apresento algumas discussdes acerca de criatividade, processos

e fluxo criativo abordando as relacdes que estabeleco na pratica com essas referéncias.

3.4 — Criatividade, processos de criacio e fluxo criativo.

Falar de criatividade ¢ muito extenso pois incorpora vdrias teorias que foram
aprofundadas em areas diferentes da atuacdo humana, um fendmeno profundamente
estudado com mais intensidade entre os psicologos, sobretudo com o discurso de Guilford
em 1950. E os estudos psicoldgicos, por sua vez, geraram muitas pesquisas, ora
divergindo entre si ora convergindo.

Nao quero dizer que foi um fenomeno esquecido anteriormente. O que respaldo
aqui € que ele foi uma discussdo mais pontual a partir de 1950.

Portanto, diferentes pesquisadores tém refletido sobre o tema. Nao pretendo esgota-
lo, mas apresenta-lo sob diferentes perspectivas de pesquisa para, posteriormente,
descrever as referéncias com as quais trabalho.

Ao pesquisar sobre o titulo “criatividade” no google académico dos ultimos 10
anos, achei diferentes publicacdes entre artigos, teses € mesmo livros desenvolvidos por
autores que refletem sobre ele em areas diferentes. Dentre as areas mais citadas das 63
publicagdes que visitei, estdo a educacdo em primeiro lugar, com 24 publicacdes, a
psicologia em segundo lugar, com 14 publicagdes, ficando a administragdo em terceiro
lugar, somando um total de 11 publicacdes. As outras areas tais como ciéncias sociais,
saude, publicidade e arte possuem poucas publicagdes.

As teorias desenvolvidas atualmente possuem como referéncias as pesquisas:

o As dimensdes da criatividade e Paul Torrance, 1978 — desenvolveu as
dimensodes da criatividade, criando testes para servir como medida e ndo a
medida da criatividade através do que ele chamou de testes de criatividade

(TTCT). (NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020, p. 18-20)
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® (O modelo componencial da criatividade de Tereza Amabile, 1970 — busca
explicar como fatores cognitivos, motivacionais, sociais e de personalidade
influenciam o processo criativo. (NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020, p. 50)

® Teoria do investimento em criatividade de Robert Stenberg e Todd Lubart,
1992-1995 — inspirada no movimento da bolsa de valores (metafora
econdmica). Para os autores a criatividade envolve a inter-relacdo entre
inteligéncia, conhecimento, estilos de pensamento, personalidade,
motiva¢ao e ambiente. (NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020, p. 72)

e O modelo sistémico da criatividade de Mihaly Csiskskentmyhalyi, 1960 —
permitiu visualizar e compreender o fendmeno criativo em sua origem
dinamica e de desenvolvimento. Percebeu em suas pesquisas a criagdo como
aspecto central da existéncia humana. (NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020, p. 92)

e O modelo de imaginagdo criativa de Lev Vygostsky, XX — ¢ pensada como
funcdo psicoldgica que se desenvolve por meio de um sistema que agrega a
imaginacao, a brincadeira, os processos de significacdo vivenciados pelos
sujeitos. (NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020, p. 110)

o As reflexoes desenvolvidas pelos teoricos da Psicologia cultural, XXI —
baseia-se em processos. A qualidade dinamica de nossa relagdo com o
mundo, como algo que surge do encontro entre self do sujeito, os outros e
sua cultura. (NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020, p. 152)

® Reflexoes de Fayga Ostrower,1976 — segundo a qual, a natureza criativa do
homem se elabora no contexto cultural e transforma o homem, o outro € sua
cultura. (OSTROWER, 2001, p. 5)

Cada teoria mencionada conceitua criatividade de uma maneira diferente, para

Torrance, 1978:

Processo que abrange diferentes etapas: a percepgao de lacunas em algum
tipo de informagao, a identificagdo dessas lacunas e a quebra de barreiras
(TORRANCE,1978 op cit NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020, p. 30)

Para Amabile (1970):

Uma qualidade de ideias e produtos que é validada pelo julgamento
social, ou seja, podem englobar caracteristicas da pessoa, fatores
situacionais, e complexa interagdo entre eles. (AMABILE, 1970 op cit
NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020, p. 50)

Por outro lado para Stenberg e Lubart(1995):
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refere-se a capacidade de produzir um trabalho novo e original que
tenha significado no contexto. (STENBERG E LUBART, 1995 op cit
NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020, p. 81)

Para CsikszentMihalyi (1960)

Fendmeno sistémico que emerge das interagdes entre individuo,
audiéncia e contexto social. Consiste no processo de mudanga
simbdlica realizada por um agente humano em um contexto social e
com a participacdo de outras pessoas. (CSIKSZENTMIHALYI,1960
op cit. NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020, p. 92)

Para Vygotsky (1999):

E um processo historicamente continuo em que cada forma seguinte ¢
determinada pelas precedentes (VYGOTSKY,1999 op cit. NEVES-
PEREIRA; FLEITH, 2020, p.109)

Para a psicologia cultural da criatividade:

Criar significa agir no e sobre 0 mundo de maneira gerar novidade
significativa que possam transformar a pessoa e o seu contexto de forma
que sejam apreciadas como criativas pelos envolvidos (NEVES-
PEREIRA; FLEITH, 2020, p.152)

Ja para Ostrower “¢ um potencial inerente ao homem e a realizagdo desse
potencial uma de suas necessidades” (OSTROWER, 2001, p.5)

Outros tedricos mencionaram a criatividade e dialogam com a arte com terapia
como Jung. Para Jung, (2010) o ato criativo ¢ um processo caracterizado pela funcao
simbolica da psique, que ele chamou de fung¢do transcendente, que seria todo processo de
reconhecimento e de unificagdo de opostos da psique. A criatividade estd enraizada na
camada mais profunda do inconsciente.

Algumas ideias que essas teorias possuem em comum:

e A criatividade precisa desenvolver-se. Nenhum deles apresentou a
criatividade na perspectiva de algo inato. A Unica coisa imanente no
homem seria seu potencial criativo, o qual Ostrower (2020) defende que
seu desenvolvimento ¢ uma  necessidade. (AMABILE;
CSIKSZENTMIHALYI; OSTROWER; PSICOLOGIA CULTURAL,;
STENBERG E LUBART; TORRANCE)
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4

o Seu desenvolvimento é estabelecido pelo encontro e interacdo do
agente, o contexto e seus pares. Nessa perspectiva, a criatividade precisa
originar-se nos contextos sociais sem os quais ndo existe, desenvolve ou
mesmo sobrevive. (AMABILE; CSIKSZENTMIHALYI; OSTROWER;
PSICOLOGIA CULTURAL)

e Relacio entre criatividade e emocao. Torrance, por exemplo, analisou
os indicadores emocionais por presenca ou auséncia. Para ele, a expressao
da emocgdo ¢ facilitadora dos processos de iluminagdo e inspiragdo ao
permitirem solucdes criativas para 0s problemas.
(CSIKSZENTMIHALYI; OSTROWER; TORRANCE)

e O conhecimento como pré-requisito para atividades criativas de
sucesso. A maioria dos autores compreendem que para criar € necessario
adquirir conhecimentos para desenvolver a area em questio. (AMABILE;
OSTROWER; STENBERG E LUBART; VYGOTSKY ¢ TORRANCE)

® A educacao escolar é um ambiente propicio para o desenvolvimento
da criatividade — muitos deles explicam que a institui¢ao de ensino deve
explorar a intui¢do, a imaginagdo e as produgdes criativas alicercadas no
conhecimento da area. Deve, também, favorecer a geragdo de novas ideias
e dar suporte para seu desenvolvimento. (AMABILE; OSTROWER;
STENBERG E LUBART; TORRANCE; VYGOTSKY)

e A arte pode ser veiculo da criatividade ou produto da criatividade —
de todos os tedricos mencionados, o que mais favoreceu a arte como lugar
da criatividade foi Vygotsky. No entanto, entendemos que a arte ndo € o
unico lugar que ela se expressa, ja que faz parte da inteligéncia. Porém,
podemos estimular a criatividade com facilidade através das variadas
linguagens expressivas. Ao estimular a criatividade, adotaremos contetido
do inconsciente que segundo Jung ¢ de onde provém a criatividade através
dos simbolos que ele expressa.

Embora, por inferéncia, a ideia de que ndo nascemos criativos, mas
potencialmente criativos, nos faz compreender que a medida que exercitamos esse
potencial, processualmente nos tornamos criativos. Estamos em processo, nossa
subjetividade estd em processo e, por isso, € importante olharmos para o processo de

desenvolvimento.
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3.4.1 O Processo criativo

Os diferentes autores citados acima, pesquisaram sobre o processo criativo. Citarei
algumas propostas sobre o tema.

Nessa otica, Torrance observou que a criatividade ¢ um processo; portanto, pode
ser mudada ou desenvolvida durante a vida de um individuo, nos mais diferentes
ambientes.

Isto posto, todos os individuos possuem potencial criativo (verbal, figural, musical
entre outros) e a motivagdo desempenha papel importante na influéncia do desempenho
criativo

Por outro lado, Amabile (1996) apresenta uma teoria que descreve o processo
criativo quanto a elementos do individuo e do ambiente externo que tém influéncia na
criatividade. Portanto, dentre os trés elementos que interagem com seu modelo
componencial, estdo os processos criativos relevantes. E, segundo esse elemento, inclui
estilo de trabalho e estilo cognitivo.

Amabile defendia que tragos da personalidade poderiam contribuir para o
desenvolvimento dos processos criativos relevantes, uma vez que favorecem a produgdo
criativa e compreendia que os mesmos poderiam ser desenvolvidos na vida. Assim,
destacou os seguintes tragos: autodisciplina; persisténcia; tolerancia por ambiguidades;
habilidade em adiar gratificacdes; ndo conformismo; automotivacdo; locus de controle
interno; e desejo de correr riscos.

Em contrapartida, Csikszentmihalyi, pesquisou os processos criativos pessoais e de
seus alunos durante a realizacao de uma obra plastica. Partindo de um olhar interpretativo,
analisou imagens das produgdes e depois entrevistou seus alunos para compreender como
foi a experiéncia do “criar”. Observou que as criagdes artisticas eram sempre motivadas
por questdes pessoais, afetivas e emocionais. Porém, explicou que somente esse tipo de
experiéncia ndo era suficiente para explicar realizagdes criativas.

Segundo esse autor, a criatividade ¢ um processo que se desenvolve em trés
instancias: dominio; campo; e pessoa diante de uma troca dialogica. Para ele o campo
pode ser proativo e estimular a criatividade ou reativo e inibi-la. Portanto, o processo
criativo ¢ cultivado quando o individuo tem acesso a informacdes e dialoga com o
contexto e interage com seus pares. Esse processo promove mudanga simbolica e observa

esse fenomeno como central para nossa existéncia (Csikszentmihaly1,2007,2014a).
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Do mesmo modo, Lev Vygotsky entende a nogao de criatividade como processual
e esse processo transforma a nocdo de cultura. Porém, especificamente pensando no
individuo, os processos agem no sentido de ampliar a zona de desenvolvimento proximal.

Na mesma perspectiva, para a psicologia da criatividade esta também ¢ um
processo, o que significa dizer que a criatividade refere-se & dinimica da nossa relagao
com o mundo. Nesse caso, a psicologia da criatividade deslocou o foco do produto para
o processo do individuo e de suas relagdoes de avaliagdes universais para avaliagdes

contextuais.

3.4.2 O fluxo criativo

O fluxo esta relacionado a fluidez do processo, a0 modo como esse processo pode
afetar outros sujeitos, dominios e campos e produzir novos processos.

Esté relacionado ao movimento vital do processo, a energia que alcanca e atravessa
0 tempo e permite ao sujeito um estado de extrema entrega e transformag¢do no ato do
fazer criativo.

Inicialmente, o fluxo criativo foi um termo pensado no Mestrado, em processo de
orientacdo, e surgiu da necessidade de compreendermos o movimento motivacional e
interativo dos trabalhos produzidos pelos estudantes, mediante propostas desenvolvidas
em minhas aulas de arte.

Diante dessas experiéncias, percebemos que as propostas desenvolvidas em 2015
(1° ano da pesquisa) geraram um processo criativo que, por sua vez, geraram novos fluxos
criativos no ano seguinte nomeados como “fluxos geradores de criatividade”.

Para fundamentarmos esse fluxo, na ocasido, nos apropriamos das ideias de
Heraclito. Seu conceito a respeito do fluxo vital nos incitou a pensar acerca do processo
em movimento que ndo se esgota, mas que sempre exercita novas associagdes, sejam
tematicas ou préaticas. Esse movimento de associagdes ndo foi ignorado nessa pesquisa.
Investigando o ponto pratico do processo criativo, verifiquei uma nova perspectiva para
o fluxo criativo que precisava ser investigado.

Desse modo, diante do aprofundamento que fiz acerca do tema, e da pratica,
gostaria de apresentar o fluxo sob a perspectiva de Mihaly Csikszentmihalyi. Dos tedricos
mencionados anteriormente, aquele que mais analisou o fluxo na criatividade foi Mihaly

Csikszentmihalyi, o qual nomeou F/ow como o estado de encantamento e prazer que toma
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o sujeito de criagdo. Segundo ele, vivenciar esse estado € sentir processos ideacionais
fluindo e gerando prazer.

Nessa otica, ele desenvolveu a teoria que denominou Flow que fundamenta-se no
ideal de felicidade, conceito que explica o estado em que a pessoa fica ao se envolver
profundamente em uma atividade e nada mais parece importar. Nele a experiéncia em si
¢ tdo apreciada, que nos entregamos a ela mesmo por um alto prego, pela mera satisfagao
em vivé-la. E sobre esse ponto do processo criativo que me direciono.

Csikszentmihalyi foi influenciado por varios tedricos que alcangaram suas questoes
existenciais resultantes de suas experiéncias pessoais. Ele experimentou o drama de viver
como refugiado na Italia em meio aos horrores da Segunda Guerra Mundial quando sua
familia, originaria da Hungria, foi praticamente destruida na guerra. Diante de tantos
questionamentos que seguiram sua existéncia, as teorias de Jung, Theilard de Chardin e
outros o alcangaram. Quando ja era Doutor em Psicologia, resolveu investigar fendmenos
e aspectos da Psicologia vinculados a realizacado humana e, dentre eles, a criatividade se

tornou destacavel. Portanto, para Csikszentmihalyi

A criatividade é um fendmeno legitimo e passivel de investigacdo e que agrega
outras questdes como felicidade, autorrealizag@o e as emogdes e sentimentos
positivos sobre si mesmo e sobre a existéncia (NEVES-PEREIRA; FLEITH,
2020, p.90)

Segundo o autor, a felicidade ¢ uma condigao para a qual é nosso dever nos preparar
e que, para cultiva-la, é necessario controlar nossa experiéncia interior pois ela ¢ capaz
de determinar a qualidade de nossa existéncia (CSIKSZENTMIHALYI, 2020, p. 64).

Em outras palavras, para o autor, ¢ necessario termos ‘“‘experiéncias Otimas”,
fazermos acontecer experiéncias as quais o corpo ou a mente tenha sido levada ao limite,
numa tentativa de conseguir realizar algo dificil que valha a pena. Portanto, em sua visdo,
ndo sdo0 sempre momentos passivos, receptivos e relaxantes, mas momentos em que
controlamos nossa propria vida, em que compreendo que podemos desenvolver um corpo
incorporado, um corpo sem 0rgaos, nos individuarmos, nos conhecermos.

Nesse panorama, essas realizacdes nos permitem acessar lugares que nos
transformam em nossa maneira de perceber a vida. Nesse sentido, o Flow examina o
processo de conquistar a felicidade por meio do controle da vida interior e da ordenagdo
dos contetidos conscientes. Essa ordenacgao consciente pode ser desenvolvida mediante

varias atividades e aqui pontuo a importancia das habilidades simbolicas, sensoriais e
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sociais, as quais sao trabalhadas nas aulas de arte, e que também atravessam os campos

de atuagdo profissional.

3.4.3 — Dialogos entre educagio, arte e arteterapia

Diante das propostas mencionadas, apresentarei a compreensdao que elas
estabelecem com a dinamica das aulas.

Assim como Amabile, Csikszentmihalyi, Terrance, Vygotsky, e a psicologia
cultural, compreendo a criatividade como algo que precisa ser desenvolvido e, para tal, é
preciso um processo. Compreendo o processo criativo com um comportamento sistémico,
como pensado por Csikszentmihalyi, que inclui o agente e suas caracteristicas subjetivas
somadas ao contexto e ao dominio.

Diante dessa afirmacdo, o processo ndo inicia com os estudantes na pratica, mas,
através de minha dinamica de ensino.

Pensar no processo criativo significa pensar também no movimento do fluxo
criativo, nos agentes que interagem para criar € os movimentos do criar.

Olhar para o processo significa olhar para os elementos que constituem a
subjetividade dos atores no sistema escolar; professores, estudantes, analistas, bem como
os outros profissionais da educacao.

As motivagdes pessoais sao conteudos que movimentam o trabalho estético. E essas
motivagdes sdo energias que movimentam o fazer. O comportamento, o ambiente, o
dominio, tudo se transforma dialogicamente no ato criativo.

O fluxo criativo ¢ gerado a partir da dindmica do processo. E, diante dessa premissa,
surgem novas questdes: Quais motivagdes sao geradas durante esses processos? Como a
aula se desenvolveu para que essas motivagdes fossem ressaltadas? Qual a sequéncia de
acoes que organizei para que elas fossem trabalhadas?

J& mencionei, em capitulo anterior, que aspectos dos objetivos deste estudo sdo
observados na nova BNCC/2018, a qual considera a pratica artistica € seu processo como
relevante para o compartilhamento de saberes, propondo que as linguagens articulem 6
(seis) dimensdes do conhecimento que caracterizam a singularidade da experiéncia
artistica.

Em consonancia, as referéncias para trabalhar as minhas praticas estdo associadas
auma educagdo vinculada a individuagdo ou conhecimento de si, que permita desenvolver

um corpo incorporado, tendo como estratégia uma direcionalidade temaética, a partir da
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qual seja instrumento gerador ou agregador. Elas dialogam com outros conteudos,
produzindo novos saberes e novas praticas, focando no individuo de forma a permitir o
desenvolvimento de sua subjetividade através da valorizagdo do processo criativo em
fluxo.

Desse modo, percebo o processo criativo em fluxo como o elemento que liga os
saberes adquiridos como profissional artista, professora e arteterapeuta, bem como o0s

conceitos que considerei fundamentais para trabalhar a direcionalidade tematica.

Portanto:

| ade | [ e | veens |
N

Entendendo que a criatividade € o elemento que liga as trés areas de atuagdo, € o

processo como dindmica de aula que gera fluxos criativos, trabalho a pratica da seguinte

| Comeimeno | — [ seniieagzo
-

*

e |

Acredito que a criatividade possa ser gerada a partir de um conhecimento tematico

maneira;

através do qual nossa inteligéncia ¢ capaz de fazer inimeras associagdes. Elas vao pensar
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estratégias para a constru¢do do trabalho por meio do qual o sujeito criador refletira a
respeito do proprio fazer, associando-o ao tema gerador e as suas questdes pessoais €
subjetivas no momento que denomino frui¢ao e compartilhamento. Esse produto, por sua
vez, ird compor material para se pensar outros temas ou 0os mesmos temas com abordagens
diferentes.

Portanto, retorno a premissa de que ¢ necessario um tema gerador para trabalhar o
processo criativo.

A importancia de desenvolver um conhecimento consistente sobre o tema de modo
a estimular a criatividade foi outro ato de reflexao.

Em arte educacao esse conhecimento esta ligado ao contexto historico e reflexdes
sobre a teoria da arte.

Em arteterapia esse primeiro momento ¢ de introversao.

O que fiz foi unir os 2(dois) momentos diferentes: conhecer e sensibilizar. Em
algumas ocasides trabalhei o conhecer primeiramente e, em outras ocasides, trabalhei o
sensibilizar. Verifiquei que a ordem depende do tema e de como queremos iniciar a sua
abordagem. Neste momento, trabalho os conteudos simbolicos os quais, por sua vez,
estimulam a ordenagdo consciente.

Chamo de sensibilizagdo o momento sobre pensar no tema voltado para si, ou seja,
experimentar um momento de introversao pensando no tema diante de uma abordagem
que alcance o individuo.

E preciso dar aos estudantes autonomia na escolha da linguagem artistica.
Apresentar todas elas seria uma proposta para solucionar alguns conflitos. Entendo que
cada estudante tem preferéncia por uma linguagem em detrimento de outras e € possivel,
em algum momento do ensino de arte, dar a ele essa autonomia.

Diante das experiéncias que vivenciei, as linguagens mais visitadas foram as
performances teatrais, musicais e as instalagdes. Pensar nas linguagens de preferéncias
também faz parte do momento da pratica, elemento que move o fluxo criativo. Esse ¢ o
lugar de entrega ao momento da pratica mencionada acima. Aqui, a liberdade precisa ser
estabelecida e ndo podemos negar aos individuos esse momento.

Através da pratica, trabalho simbdlico e sensorio através da incorporagdo do corpo,
quando os estudantes pensam acerca de si e de suas questdes. Fayga Ostrower

argumentou:
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E verdade, porém, que para poder exercer o seu potencial criador, agir
criativamente em sua vida, seria preciso aos homens integrar-se enquanto
pessoas, desenvolver-se ¢ alcancar algum nivel de maturidade e de
individuagdo. Seria preciso aos homens encontrar condi¢cdes de vida e de
trabalho que proporcionassem os meios de realizagdo de suas potencialidades,
onde o seu fazer representasse uma fonte de conscientizagdo interior, a partir
do qual eles se renovariam espiritualmente”. (OSTROWER, 2001, p.134)

E possivel chegar a um nivel de entrega como mencionado por Fayga? Pensando
na arte como terapia, a resposta seria sim. Porém, pensando em um ambiente escolar,
onde outros objetivos sdo destacados, ¢ o que tentamos adquirir. Por que a escola precisa
ser diferente? Além do mais, o que discorro nessa pesquisa ja tem sido uma proposta que
tentam implementar na escola através do que estdo nomeando “projetos de vida”.

Essas iniciativas que comegaram com os EJAS estdo sendo implementadas no
ensino médio regular esse ano, por profissionais que possuem aprego pelos conteudos
dessa que se tornou disciplina, e faz parte da grade horaria do novo ensino médio. No
ano anterior, toda a escolha do livro didatico foi voltada para esse conteudo.

Por fim, chamo de fruicdo e compartilhamento o ultimo estdgio do processo
criativo, momento de pensar sobre o fluxo criativo e compartilhar as percepgdes acerca
da pratica. Esse estagio trabalha com questdes sociais, pois o olhar de um estudante acerca
de suas questdes pode revelar e transformar a subjetividade do outro.

Costumo mencionar aos estudantes que o olhar do outro nos revela e nos ilumina.
E um momento dedicado ao dialogo e ao ouvir e ndo da para passar pelas experiéncias
sem que tenhamos um atento ouvido. Isso também ¢ apreciar e fruir. O dialogo sobre as
experiéncias amplia os horizontes e desenvolve novos agenciamentos e multiplicidades.
Somos multiplicados com o outro € nunca sozinhos, seja em conceitos gerados pela leitura
de outros olhares, seja no contato imediato com outros olhares e outras vozes.

Todo processo criativo considero produtivo, desde a concepgao do tema gerador até
o ultimo momento que descrevo como frui¢cdo e compartilhamento.

Nao defendo essa dinamica de aula como uma proposta fechada para que outros
profissionais a usem como manual. Sao propostas que se amoldam ao meu contexto

profissional e educacional e que compartilho como experiéncias de pratica pessoal.
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4.1 ATORES DA ESCOLA EM TEMPO DE PANDEMIA: Reflexdes sobre as

alteracoes que afetaram nossa subjetividade.

Como mencionado em capitulos anteriores, ha alguns anos pesquiso os processos
criativos desenvolvidos nas aulas de arte como acontecimentos importantes capazes de
alcangar aspectos do mundo subjetivo dos individuos, em especifico dos estudantes do
ensino médio em uma das escolas publicas em que leciono. Essa pesquisa teve
continuidade em 2018 com minha entrada no Doutorado em Educagao.

Verifico quais aspectos relevantes como comportamentos, contetidos e praxis,
trabalhados nas aulas de arte, podem possibilitar experiéncias transformadoras nos
sujeitos a ponto de afetar sua subjetividade’.

Minha proposta € contribuir para o desenvolvimento de conteudos que compdem
a subjetividade e que afetam o contexto escolar, dentre eles as emogdes, por meio da
narrativa de experiéncias artisticas, inserindo um didlogo entre arte, educagdo e
arteterapia, saberes com os quais atuo como profissional habilitada.

Portanto, venho analisando os processos criativos motivadores de fluxos criativos
desenvolvidos pelos estudantes, em forma de intervengdes artisticas das quais a
performance, as instalacdes, os happenings e as releituras das linguagens visuais,
auditivas e cénicas foram constantes linguagens expressivas.

Essa perspectiva de pesquisa foi sendo aperfeigcoada apos processos anteriores que
apresentaram comportamentos sendo restaurados, ou seja, os trabalhos desenvolvidos em
grupo, revelavam as angustias pelas quais os adolescentes passavam. Essas revelagdes
ocorreram apos a reflexdo da praxis. Portanto, angustias de cunho profissional, familiar e
coletivo em que a falta de liberdade, dificuldade em pensar e agir de acordo com regras
da familia, ou mesmo da sociedade, inseguranca, baixa autoestima, foram os mais
visitados.

Nesse sentido, o incomodo que gradativamente surgia nos estudantes era
convertido em propostas de arte ¢ comunicados através dela. E minha pesquisa estava

verificando essas particularidades.

 Neste seguimento, varios sio os conceitos sobre subjetividade. Todavia, a maioria das
concepgdes entende que ¢ um processo do psiquismo que acontece na apropriagdo de conhecimentos
universais, a partir de condi¢des da vida particular, construindo as singularidades (SILVA, 2009).
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Diante dos motivos apresentados, como arteterapeuta, comecei por analisar a
situagdo, a fim de poder contribuir com a arte. Assim, passei a desenvolver uma pratica
que disponibilizasse subsidios simbdlicos para os estudantes lidarem com suas demandas
emocionais e que auxiliasse na busca de conteudos que pudessem melhorar a qualidade
de vida através da ressignificagdo com arte.

De forma repentina, essa pesquisa, que antes era totalmente presencial, precisou
ser repensada em sua metodologia, dado o novo contexto que alterou o processo do
trabalho, pois em margo de 2020 as escolas interromperam suas aulas presenciais.

Com efeito, novas demandas emocionais surgiram do isolamento social. Os
medos e angustias dos estudantes com quem tive contato aumentaram. Os
questionamentos alteraram as incertezas do futuro. Preocupagdes com familiares e
consigo mesmos cresceram. Aqueles problemas antes valorizados foram mudados.

Logo, muitos desafios foram inseridos no dia a dia de muitos brasileiros no
decurso do ano de 2020. No6s, professores, tivemos que organizar nosso espago de
trabalho e adquirir servico de internet de qualidade. Nao obtivemos ajuda com esses
gastos de nenhum 6rgdo governamental estadual, municipal, ou mesmo federal.

Diante disso, fomos cobrados a fazer cursos para manusear as plataformas digitais
adquiridas pelo estado e prefeitura, visto que muitos docentes ndo tinham pratica com
elas.

Consequentemente, minha pesquisa foi interrompida e precisei repensar em
modos de continua-la, coletando e estudando as informagdes necessarias, para
desenvolver agdes que alcancassem a proposta desta tese iniciada através de um trabalho
virtual, até o retorno presencial acontecer. No fluxo da pesquisa para uma mudanga da
presenca fisica para a virtual, percebi que a subjetividade coletiva foi fortemente alterada.

Assim, nesse novo paradigma, os contatos humanos foram substituidos por
contatos virtuais e essa alteragdo transformou nossa realidade com a necessidade
emergente da utilizagdo das novas tecnologias.

Desse modo, podemos considerar que os autores que apresentaram a ideia ator-
rede (TAR) em 1980, previram o nosso futuro. Latour, Callon, Akrin teorizavam como
TAR as relagdes que correspondem ao que vivenciamos hoje durante a pandemia
COVID-19, que comecou em 2020 no Brasil e esse evento ndo somente alterou as
emocgdes, mas o efeito e funcionamento da escola. Nasceu uma nova concepg¢ao cultural
e funcional. Somos, na atualidade, mediados pela rede e isso modificou a ordem de nossas

vidas porque vivemos no cenario que ela projeta.
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Em sintese, a teoria ator-rede explica que na cultura contemporanea os atores nao
humanos (TI) agem mutuamente ¢ influenciam comportamentos um do outro com a
diferenca que o ndo humano pode ser ajustado pelo humano, de acordo com a
necessidade. Por permitir a conexao entre outros ndo humanos, e ter como caracteristica
principal a inteligéncia, o ndo humano altera a ordem da vida ditando o ritmo de pensar e
agir. Nesse sentido, o ndo humano pode ser chamado de mediador.

Portanto, essas alteracdes podem ser percebidas em varios aspectos que envolvem
o viver humano e, aqui, listo quatro a respeito daqueles que atuam no espago educativo
que nomeio como atores do ambiente escolar a saber docentes e discentes. Sdo elas: 1 —
no processo ensino-aprendizagem; 2 —na relagdo com o tempo de trabalho; 3 —no espaco
de trabalho e espago da vida privada; e 4 — na maneira como afeta a saide das pessoas

envolvidas no contexto educacional.

4.1.1 O ensino e aprendizagem

No que se refere ao ensino e aprendizagem, as alteragcdes foram grandiosas. As
aulas no modelo E.A.D tém sido desafiadoras e, embora saibamos que existem estudos e
praticas nessa modalidade de ensino desde o inicio do século XX, ainda ndo tinha sido
uma realidade visitada pelas escolas da educagao basica das quais fago parte.

Atualmente sou professora de arte e arteterapeuta. Ministro aulas para estudantes
do ensino fundamental 1 (1° aos 5° anos) e ensino médio (1° ao 3° anos), em turnos e
escolas publicas diferentes.

Assim que a escola parou suas atividades, em mar¢o de 2020, pesquisei
plataformas para continuar as propostas didaticas para os estudantes. Identifiquei o
“Google sala de aula” como uma plataforma acessivel e comecei a utilizar sua versdo
particular para trabalhar com os estudantes do ensino médio, juntamente com o “Google
Meet”, uma plataforma de videoconferéncia. Ressalto que nesse primeiro momento, essa
busca foi uma decisdao particular. Aprendi a manusear as plataformas na pratica, sem
conhecimento aprofundado.

Por conseguinte, inclui na sala particular outros professores das turmas que eu
ministrava aula para participarem comigo e fazermos um trabalho mais integrado. Na
ocasido a Secretaria do Estado da Educagdo so transmitia o conteudo pela televisdo e

internet.
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No entanto, para as criancas do ensino fundamental, ndo pude aplicar a mesma
metodologia pois precisaria ser respaldada pela Secretaria da Educacao Municipal para
utilizagdo de tal plataforma, o que nao obtive. Entdo, segui o direcionamento dessa
Secretaria que foi desenvolver atividades semanais e complementares, envia-las a escola
e distribui-las aos pais. Os pais, por sua vez, buscavam semanalmente as atividades e as
devolviam, feitas pelos estudantes, para que os professores corrigissem e validassem suas
cargas horarias. Um movimento perigoso, pelo periodo pandémico, e muito trabalhoso.
Assim, caixas de atividades semanais eram retiradas e trazidas para casa, lugar onde
corrigia uma a uma e langava a carga horaria.

Dessa forma, a Secretaria Municipal da Educagao da referida escola, desenvolveu
0 programa “escola em casa”, um projeto que contratou a rede de televisdo universitaria
para aulas que eram ministradas por outros professores das matérias, uma tentativa de
fazer as criangas do municipio terem acesso a educag@o. O grande questionamento nesse
modelo foi que as criangas e adolescentes nao tinham identificacdo com os professores
que apresentavam o conteudo e ficaram distantes dos professores de sua escola.

Recentemente foi disponibilizado aos professores, tanto do estado como da
prefeitura, um curso completo do “Google for education”, o qual, através de um “e-mail
institucional” nos foi oportunizado um “google sala de aula institucional” com opg¢des
variadas de aplicativos e outras funcionalidades para trabalhar com os estudantes. Assim,
nesta modalidade atual, temos aulas todos os dias respeitando os horarios dos estudantes
pelo “Google Meet”, através de endereco retirado do mural do “Google sala de aula”.

Nesse interim, a partir das ferramentas digitais oportunizadas esse ano, estamos
investigando formas apropriadas de trabalhar contetidos e aulas mais interativas que se
aproximam do que ja trabalhavamos nas aulas presenciais.

Contudo, meu grande desafio como pesquisadora e professora na area de arte foi
desenvolver trabalhos e analisar a pratica corporal desses estudantes, pesquisa que
desenvolvo no teatro, desde 2015, para o Mestrado. A pratica em teletrabalho precisou
ser ressignificada. Tenho desenvolvido formas de interatividades, nas aulas por video
conferéncias, com a utilizagdo de “Jamboard”, “Deezer” e pelos trabalhos praticos
postados em forma de imagem.

Essa foi uma construgdo coletiva em que pude conhecer uma nova possibilidade

de interatividade junto aos estudantes.
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4.1.2 Relaciao com o tempo de trabalho

No que se refere a relagdo com o tempo de trabalho, houve a extensdo da carga
horéaria dedicada as atividades escolares. Se por um lado existe o trabalho com atividade
sincrona com os estudantes, por outro existe um trabalho assincrono sobre o trabalho
desenvolvido.

Portanto, n6s, enquanto professores, precisamos registrar todo trabalho em anexo
apropriado, criar aulas que possam ser transmitidas pelo “Google Meet”, elaborar
atividades complementares semanais, corrigir as atividades enviadas, registrar as
atividades em outros formularios, fazer atendimento ao aluno, fazer cursos sobre
tecnologia, para os quais somos convidados a participar, de forma imperativa. Esse tempo
¢ feito fora do momento da aula sincrona, o que acaba estendendo a nossa carga horaria

que antes era concentrada em nossos modulos e hoje os extrapolam.

4.1.3 Espaco de trabalho x espac¢o da vida privada

Houve uma alteracdo no espacgo de trabalho e espago da vida privada, em que
observo um regresso as consideragdes acerca dessa particularidade desenvolvida pelo
professor Antoine Prost, que apresentou a historia das transformagdes que ocorreram no
espaco privado para o publico com o surgimento do trabalho operario. Hoje, com o
surgimento da pandemia COVID-19, houve um regresso da vida que foi transformada
para ser publica para espacos que consideramos particulares em setores especificos, como
¢ o caso da educacao.

E preciso lembrar que para Prost (1992), a vida privada ndo constitui uma
realidade natural, foi construida socialmente, ndo existindo uma vida privada definida
eternamente, mas um recorte da vida entre o que € privado e publico. Para ele, ndo ha
vida privada sem vida publica e a compreensdo de sua evolugdo acontece apenas na
observacao historica.

Portanto, segundo Prost (1992), a evolugdo do século XX que emigra globalmente
da esfera privada para a esfera publica, foi o trabalho. Desse modo, houve uma separagao
do trabalho doméstico, aquele feito em casa, para o trabalho externo por causa do
processo de especializagao do trabalho e esse mundo do trabalho passa a ser regido por

contratos coletivos, e ndo mais por normas de ordem privada (p.21)
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Com efeito, Prost (1992) também observa que a maioria dos franceses
trabalhavam em casa até o final do século XX. Os operarios de domicilio eram mal
remunerados em comparagdo aos trabalhadores de fabrica. O trabalho na vida privada
requer “um lugar para cada coisa”. Com as transformagdes sociais em que surge o
trabalho externo com contratos coletivos, “a pessoa quando trabalha em casa ndo tem sua
propria casa no local de trabalho”. O tempo de trabalho em fabrica, ou doméstico, ¢
mudado. O trabalhador doméstico possui mais tempo dedicado ao trabalho; porém, pouco
tempo de se dedicar a sua vida. Um trabalhador de fabrica possui tempo para dedicar
diariamente a sua vida privada, uma vez que sabe o horario que vai parar de trabalhar.
Portanto, houve uma retracao do trabalho em casa por meio da reivindicagdo de uma vida
privada.

Portanto, podemos descrever que houve um retorno do local de trabalho como um
espaco conquistado anteriormente para ser privado. Se considerarmos a otica de Prost,
estamos voltando ao trabalho feito em casa, lugar conquistado para ser privado. E, em
consequéncia desse retorno, podemos observar as discussoes sobre qualidade de tempo

reservado ao descanso e saude.

4.1.3 A relacio tempo, saude e escola

Como mencionei anteriormente, por causa da relacdo expandida do tempo, foi
alterada a qualidade de vida dos individuos inseridos no processo educativo.

Atualmente, tanto discentes como docentes foram afetados pelo tempo. Enquanto
o discente precisou tornar-se autbnomo no seu processo de aprendizagem, cobrando de si
tempo dedicado as aulas sincronas e atividades assincronas, o docente precisou organizar
seu espaco de trabalho e, como mencionado, houve uma amplia¢ao de tempo dedicado ao
trabalho. Uma pesquisa recente apontou que a composi¢do do tempo social de mulheres
professoras foi afetado, gerando transtornos no cuidado de si, das obrigagdes domésticas
e familiares (PESSOA; MOURA; FARIAS, 2021).

Nesse interim, a saude foi afetada, sofrendo gradativa alteragdo e isso repercutiu
no processo de ensino e aprendizagem. A respeito disso, o observatorio do Instituto
Unibanco reuniu alguns resultados de pesquisas sobre os impactos que a pandemia
desencadeou no processo ensino aprendizagem de estudantes no mundo. Foi verificado

que os alunos que fizeram os testes em 2020 tiveram os piores resultados em todas as
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disciplinas e as desigualdades de rendimento académico aumentaram dentro das escolas
de lingua holandesa, por exemplo (OBSERVATORIO DE EDUCACAO, 2021).

Por consequéncia, as horas que tanto discentes como docentes passam em frente
ao computador também se estenderam. Por exemplo, como professora passei cerca de 10
ou mais horas por dia em frente aos equipamentos, o que contribuiu para que problemas
de visdo e colunas fossem acentuados.

No inicio deste ano o grau dos oculos que utilizo foi ampliado e tive que ser
submetida a um processo cirargico na coluna por dores que pioraram apds muitas horas
em uma mesma posi¢do, mesmo adaptando todo o espago de trabalho e saindo
frequentemente para uma breve caminhada em casa. Nao consegui lidar com o problema
de forma saudéavel. Além disso, frequentemente os estudantes do ensino médio, com os
quais tenho contato, tém se queixado de abalos emocionais.

Expliquei anteriormente que minha pesquisa foi aperfeicoada apods processos
anteriores que apresentaram comportamentos sendo restaurados, ou seja, os trabalhos
desenvolvidos em grupo revelavam as angustias pelas quais os adolescentes passavam.
Essas revelacdes ocorreram apés a reflexdo da praxis. Portanto, angustias de cunho
profissional, familiar e coletivo em que a falta de liberdade, dificuldade em pensar e agir
de acordo com regras da familia, ou mesmo da sociedade, inseguranca, baixa autoestima,
foram os mais visitados.

Também expus consideracdes sobre a ocorréncia de novas demandas emocionais
que surgiram do isolamento social. Portanto, os medos e angustias dos estudantes com
quem tive acesso aumentaram, gerando novos questionamentos direcionados as
incertezas do futuro. Preocupacdes com familiares e consigo mesmo cresceram. Aqueles
problemas antes valorizados foram reavaliados. Ressalto que os transtornos mentais tém
sido, nos ultimos anos, os agraves com que a escola precisou lidar. Estudantes estdo
deixando de se comprometer com os estudos pois ndo conseguem lidar com suas
emocoes.

Nesse aspecto, ¢ importante observar que, segundo a folha informativa da
Organizacao Mundial da Saude (OPAS/OMS BRASIL, 2018), existem diferentes tipos
de transtornos mentais e eles sdo geralmente caracterizados por uma combinagdo de
pensamentos, percep¢des € comportamentos anormais, que também podem afetar a
relagdo com outras pessoas. Dentre estes transtornos estdo a Depressao, Transtorno

Bipolar, Esquizofrenia e outras Psicoses, Deficiéncia intelectual (D.I) e Transtorno
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Global do Desenvolvimento (TGDI), incluindo o Autismo (TEA). Esses transtornos se
encontram entre as 20 principais causas de incapacidade no mundo.

A OMS (2018) estima que a depressao afeta 350 milhdes de pessoas, sendo que a
taxa de prevaléncia nos paises varia entre 8% e 12%. Até 2018 era considerada a 3* causa
de carga global de doengas. A previsdo ¢ que subira até 2030 para o 1° lugar.

Diante das condigdes que incapacitam o deslocamento das pessoas causadas pelo
COVID 19, podemos perceber um nimero cada vez mais frequente de suicidio causado
por depressdo nesse cenario, ja que aspectos psicossociais, estresse € problemas
financeiros, falta do contato com familiares e amigos sdo fatores que podem acelerar o
processo do adoecimento (OPAS/OMS BRASIL, 2018).

Segundo estudos feitos por Viapiana, Gomes e Albuquerque (2018), os principais
transtornos sdo os de ansiedade, de humor, os somatoformes € o abuso de alcool.
Observam que até 2018, embora houvesse um aumento do adoecimento psiquico,
existiam poucos estudos na area. Desse modo, contextualizam que até meados do século
XX, com o predominio de uma racionalidade na biomedicina, a psiquiatria dava
preferéncia a neurobiologia, considerando o adoecimento psiquico um carater mais
organico e cerebral do que contextualizada socio culturalmente. E isso percorreu tempo
consideravel, até que em alguns paises da América Latina esse processo ganhou novos
delineamentos, com produgdes em torno da teoria da determinagdo social do processo
saude-doengas, influenciando o campo da saude brasileira por volta de 1970. A contar
desse momento, surgem estudos sobre o adoecimento psiquico que observam a relacao
dos fendmenos sociais.

Ante o exposto, a sociedade enfrenta novos desafios e, em consequéncia, a
educacdo. Recebemos um nuimero cada vez maior de jovens que se encaixam neste
quadro, e cada vez mais ha a necessidade de ampliar a concepgao do papel da escola no
atual contexto.

Diante desse tipo de adoecimento, ¢ importante que a escola seja aliada de campos
relacionados a saude e amplie seu papel atual, revisitando os paradigmas politicos
pedagdgicos e reavaliando as propostas para esse tempo. Mais do que alcangar metas de
provas externas, ¢ preciso formagdo emocional a racional. Afinal, perante os estudos
mencionados, a produ¢do da doenca surge em meio a convivéncia em sociedade e a
institui¢do escolar € um dos espacos onde acontecem essas relagdes.

Embora as doencas psiquicas ndo possuam como principal causa a escola, ¢ nela

que temos visto elas se expressarem. Ja assistimos estudantes do ensino médio saindo de
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suas salas com crises de ansiedade com manifesta¢des de tremores corporais, choros sem
motivo aparente, falta de apetite e falta de motivagdao. Observamos, também, estudantes
abandonarem os estudos pela incapacidade de lidar com crises de depressao ou tirarem
suas vidas na tentativa desesperada de cessar a dor. Isso tudo sem mencionar outras
dificuldades que as instituicdes escolares publicas e os professores enfrentam
diariamente, sem possuirem recursos profissionais (profissionais da saude), material,
imaterial e muito menos financeiro.

Ha outras facetas com o que a escola precisa lidar. Por exemplo, na escola publica
existe o sistema de avaliacOes nacionais como a Prova Brasil, Avaliacdo Nacional da
Educagdo Bésica, Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo, com o objetivo de avaliar o
ndice do Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), um sistema que mede o nivel
do ensino quantitativamente sem levar em conta as peculiaridades mencionadas. Dada
essas particularidades, a institui¢do escolar publica é considerada, por quem desconhece
essa realidade, como inapropriada. Afinal de contas, muitas vezes, ndo conseguimos
alcangar as metas quantitativas diante de tantos problemas humanos que nos atravessam.
Somos avaliados pelo governo quantitativamente, lidando com o viver humano e com as
multiculturas que chegam a escola.

Diante disso, sou conduzida a reflexdo das narrativas construidas pelas
experiéncias de projetos que tenho desenvolvido no contexto educacional desde 2015,
propondo a abordagem terapéutica e sua necessaria aplicagdo na escola. E isso independe
do ambiente ou nivel social do individuo, j4 que o contexto sociocultural em que
vivenciamos afeta a emog¢do do ser humano, trazendo intimeras consequéncias para a
sociedade, uma vez que o individuo afetado emocionalmente, afeta todo o contexto social,
que comec¢a na familia, atinge a escola e perpassa outras camadas da sociedade,
interferindo, de forma inapropriada, em outros individuos com quem se relaciona (VISO,
2016), inclusive com as metas do sistema de avaliacdes externas que nos sdo exigidas.

Verifico, enfaticamente, que € necessaria uma interferéncia terapéutica na escola;
no entanto, ndo ¢ papel do professor fazer a interferéncia de forma analitica. Ele pode
propor acoes que gerem momentos de ressignificacdo dos contetidos emocionais através
de suas praticas; porém, a abordagem analitica ¢ papel de um profissional dessa area
(psicdlogos, terapeutas etc.) (VISO, 2016).

Diante das consideracOes levantadas sobre as alteracdes vivenciadas no contexto
da escola, pensando nela como pessoas, percebemos que houve aspectos positivos e

negativos.
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Tanto discentes e docentes tiveram de se tornar articulados no trabalho com
tecnologias. Sobre esse aspecto, houve transformagdes positivas que mudaram a relagdo
da escola contemporanea com os TIs. Houve fortalecimento das oportunidades na
experiéncia com trabalhos online e off line; palavras como compartilhamentos, envio de
arquivos em nuvens, manipulagao de arquivos diversos foram constantes; aulas sincronas
através de ferramentas de video conferéncia; compartilhamento de tela para apresentagao
de conteudo; e utilizagdo de ferramentas para interatividade foram elementos-chave para
que essas aulas pudessem alcangar os estudantes.

No entanto, a alteracdo no modo de vida, os quais inclui satde, tempo e espaco,
repercutiram também no processo de ensino e aprendizagem. Nao podemos negar que a
falta de tempo para descanso suficiente altera a eficacia de um trabalho educativo.

Nesse sentido, o novo contexto alterou nossa relagdo com as pessoas e, em
consequéncia, Conosco mesmos.

Aspectos humanos foram negligenciados e atualmente, com o retorno gradativo,
e em regime hibrido, essa relagao tem sido repensada.

A experiéncia pandémica avaliou a humanidade para a humanidade. Digo isso no
sentido analitico. Em culturas onde houve respeito a vida humana ocorreu uma melhor
administracdo da pandemia, destacando-se pelo desempenho satisfatério na contengdo do
virus (AFP, 2021).

Em relagdo a isso, a Lowy Institute de Sydney, na Australia, analisou 100 paises
de acordo com 6 critérios e os que melhor responderam a gestdo pandémica foram Nova
Zelandia, Vietna, Taiwan, Tailandia, Chipre, Ruanda, Islandia, Austréalia, Letonia e Sri
Lanka. O Brasil, México, Colombia, Ird e Estados Unidos foram os piores na gestdo da
pandemia (AFP, 2021).

Nao podemos deixar de pensar nessa relacdo humana, no valor da vida, nas
experiéncias registradas numericamente e vivenciadas por cada pessoa que perdeu algum
parente ou pessoa querida nesse tempo.

Essas experiéncias precisam ser registradas e passadas para outras geragdes, para
que ndo se repita. E preciso pensar no homem e sua relagio consigo e com os outros. Por
que essa geracdo deixou de pensar nos outros e no futuro?

Essa reflexdo tem sido muito forte na minha préatica artistico-pedagogica e tem
sido motor para uma nova abordagem didatica. Uma abordagem que reflita sobre

humanidade para a humanidade.
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4.2 — Autores das praticas escolares — os adolescentes.

De agora em diante, apresentarei caracteristicas organicas e psiquicas dos autores
das praticas artisticas no contexto escolar. Observo que meu papel nas praticas que
mencionarei posteriormente ¢ de propositora da atividade. Desse modo, como
propositora, jA me apresentei no capitulo um (1) desta narrativa.

Entendendo que a pratica artistica, e mesmo a escolar, ¢ resultado da interagao entre
proposicao e participagdo, sigo o caminho apresentando teoricamente, dentro da area do
desenvolvimento humano, as caracteristicas deste publico que interage comigo: os
adolescentes. Para tanto, apresento as concepgoes de Papalia, Feldman e Martorell (2013)
e Senna e Dessen (2012). Posteriormente, prossigo dando exemplos através da
apresentacdo de projetos desenvolvidos em culturas diferentes que usaram arte e

arteterapia como alternativa de desenvolvimento subjetivo por meio das emogdes.

4.2.1 — Os adolescentes e as emocgoes.

Segundo Papalia, Feldman e Martorell (2013), o desenvolvimento humano ¢ um
estudo cientifico dos processos sistematicos de mudancas e estabilidades que ocorrem nas
pessoas. Cientistas da area observam como grupos de individuos se desenvolvem desde
a concepgao até a maturidade. Reconhecem que € um processo que dura a vida toda.

Os estudos na area pretendem explicar, prever e intervir em analise de grupos
especificos, reconhecendo que cada fase da vida possui necessidades bdsicas que
precisam ser satisfeitas.

Desse modo, as autoras observam que o conceito da adolescéncia € recente e ¢ uma
construcdo social. Até o século XIX os jovens eram considerados criangas até deixarem
a escola, casarem ou arrumarem um emprego. Apenas em 1920, com a criagdo do ensino
médio, ¢ que a fase da adolescéncia se tornou um periodo de transi¢do para a vida adulta.
Em algumas culturas, ainda hoje, essa fase ¢ inexistente. As autoras também consideram
oito fases no contexto das sociedades ocidentais, das quais a adolescéncia seria a 4* fase
compreendendo dos 11 aos 20 anos.

Dentre as caracteristicas descritas pelas autoras, percebemos o desenvolvimento
que ocorre em trés areas durante todas as fases da vida: fisico, cognitivo e psicossocial.

Como colocado a seguir (PAPALIA; FELDMAN; MARTORELL, 2013, p.387-
419):
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e Desenvolvimento fisico — o crescimento fisico e outras mudangas
sdo rapidas e profundas e ocorre a maturidade reprodutiva. Os principais
riscos para a satde emergem de questdes comportamentais, tais como
transtornos da alimentacao e abuso de drogas.

e Desenvolvimento cognitivo — desenvolvem-se a capacidade de
pensar abstratamente e racionalmente, embora com persisténcia de atitudes,
comportamentos € pensamentos imaturos. H4 uma crescente preocupagao
com a formagdo para o mercado de trabalho.

e Desenvolvimento psicossocial — a busca pela identidade, incluindo
a identidade sexual, torna-se central. O relacionamento com os pais
geralmente ¢ bom. Os amigos podem exercer influéncia positiva ou
negativa.

Por outro lado, no artigo “Contribui¢des das teorias do desenvolvimento humano
para a concep¢ao contemporanea” Senna e Dessen (2012) apresentam um percurso do
estudo cientifico da adolescéncia, com base em duas fases da historia das teorias do
desenvolvimento propostas por Lerner e Steinberg (2004; 2009), e reiteradas por Goosens
(2006).

Na primeira fase abordam autores como: G. Stanley Hall(1904), Teorias baseadas
nos pressupostos da psicandlise de Sigmund Freud (1856-1939); Teoria do
desenvolvimento social de Erik Erikson; teoria antropologica e social de Margaret Mead
(1928/1979); e Teoria dos processos cognitivos do desenvolvimento de Jean Piaget.
Consideraram que apesar das teorias apresentadas pelos autores descreverem as varias
mudancas durante a adolescéncia, ndo foram suficientes para explicar o desenvolvimento
nesta etapa da vida. (GOOSENS, 2006; LERNER & STEINBERG,2009).

Na segunda fase apresentaram a visao contextualista do desenvolvimento do
adolescente. Portanto, grupos de estudiosos do desenvolvimento se reinem em apoio a
Carolina Consortium on Human Development (CCHD,1996) e estes grupos vinculados a
ciéncia do desenvolvimento, propuseram um modelo abrangente denominado ciéncia do
desenvolvimento, em que desenvolvimento refere-se a um fendmeno multifacetado,
composto pelo conjunto de processos de mudancas progressivas, estruturais e
organizacionais. Segundo a teoria curso da vida e o modelo ecoldgico apresentado por
Urie Bronfernbrenner, o adolescente apresenta caracteristicas proprias (individuais,
psicoldgicas e bioldgicas), além de uma maneira peculiar em lidar com suas experiéncias

de vida. E um sujeito ativo, produto e produtor do seu desenvolvimento. Esse modelo
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auxilia a investiga¢do da forma como os adolescentes estdo situados em seus contextos
especificos, como esses contextos influenciam o curso do seu desenvolvimento e, ao
mesmo tempo, como os adolescentes influenciam esses contextos direta e indiretamente.

Estes conhecimentos tém permitido avangos no sentido de ultrapassar a visdo inicial
de adolescéncia como um periodo de turbuléncia e instabilidade, para incorporar uma
visdo mais positiva do desenvolvimento do adolescente.

Deste modo, percebemos que nao podemos negligenciar a influéncia de diferentes
ambientes, uma vez que existe desenvolvimento decisivo na adolescéncia, inclusive
podemos entender que as condi¢des estabelecidas pelos contextos podem reforcar valores
associados a saude e ao bem estar destes jovens, que auxiliem no sucesso escolar,
consciéncia social, e outros aspectos que uma intervengdo tematica pode causar o que
ressalta uma relevancia em desenvolver pesquisa com esse publico.

Nesta otica, Jeanine Whalley (2009), pesquisadora norte americana escreveu um

1'° intitulado “As artes como meio de desenvolver a

relatorio a Winston Churchil
inteligéncia emocional em jovens” para a area de artes, educagdo e jovens na qual foi
bolsista, ap6s um processo de coleta de dados. Em seus estudos sobre o tema, verificou
como o0 processo criativo € relevante para a constru¢do do mundo subjetivo dos
individuos.

A autora descreveu que fez parte da avaliagdo de um teatro comunitario
(Chickenshed) por trés anos. E foi a partir dessa experiéncia que comegou ter contato com
um tipo de teatro que promovia inclusdo social e mudangas comportamentais na vida dos
jovens participantes do projeto. Anos depois se candidatou como pesquisadora em
Winston Churchill na area das artes, educagdo e jovens. Seu objetivo era pesquisar a
inteligéncia emocional segundo Saveloy!!' e Mayer.

Havia ouvido falar de experiéncias com arte em comunidades carentes na Australia,
principalmente com indios aborigenes. Assim, comegou uma pesquisa de campo que a

levou para trés instituicdes na Australia. A pesquisadora passou seis semanas visitando

10 WINSTON CHURCHILL MEMORIAL TRUST administra os CHURCHILL FELOWSHIP, um
programa exclusivo de bolsas de pesquisas no exterior. Apoiam qualquer cidaddo britanico (adulto) que
possui investigacao relevante, a viajar pelo mundo em busca de solucdes inovadoras para problemas
considerados urgentes na sociedade. Atuam em oito temas considerados por eles como universais: arte e
cultura; comunidade e cidadania; economia e empreendimento; educacdo e habilidades; meio ambiente e
recursos; saude e bem-estar; gestdo e administragdo publica; e ciéncias e tecnologia. Concedem anualmente
cerca de 150 bolsas para viagem por 4 a 8 semanas. Foi criada por subscri¢éo publica em 1965 com Winston
Churchill.

11 Salovey erg ym professor da Universidade de Yale, enquanto Mayer era um estudante de pos-doutorado na
década de 90. Eles pesquisaram juntos e publicaram varios artigos sobre o tema inteligéncia emocional.
Foram os primeiros a discorrerem sobre o assunto.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Peter_Salovey
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essas instituigdes que possuem projetos por meio das artes como: Western Edge Youth
Art, em Melbourne; TMAG gots, na Tasmania; ¢ Comunidade Art Darwin entre os
Aborigenes.

Em Western Edge Youth Art'? observou como os exercicios com jogos teatrais
promoviam uma mudanga social por meio da arte como catalizadora. No relatdrio, ela
observa as influéncias teatrais do brasileiro Augusto Boal, com o teatro do oprimido, ¢
do pedagogo Paulo Freire, e como esses tedricos foram importantes para a comunidade.
Eles passaram a valorizar o autoconhecimento e relaciona-lo as mudancas politicas.

Em TMAG gots na Tasmdnia" a autora verificou que o engajamento em defesa da
cultura transformou jovens em educadores culturais e curadores.

Em Comunidade Art Darwin'* verificou o empenho dos responsaveis pela
instituicdo em desenvolverem projetos para adolescentes locais como curso de video,
fotografia que girava em torno da identidade intitulada “My MalaK”. Esse trabalho
objetivava o autoconhecimento unido a profissionalizacdo dos jovens.

Diante dos projetos que visitou, Whalley (2009) percebeu que em todos estes foram
produzidos efeitos significativos para a inteligéncia emocional, verificando temas como
autenticidade, consisténcia, sensagdo de pertencimento, senso de proposito e, de forma
sutil, a arte como terapia ao construir a ideia de identidade nos sujeitos.

Diferentemente, Laura Nastasa (2014) desenvolveu um trabalho de arteterapia,
utilizando como recurso expressivo a confec¢do de bonecas. Seu objetivo era verificar o
desenvolvimento da inteligéncia emocional em grupos experimentais e de controle.
Foram escolhidas 60 pessoas de faixas etarias diferentes que foram divididas em 2 grupos
de 30 (experimental ou controle). Assim, fizeram testes psicologicos antes e depois das
vivéncias arteterapéuticas (EIS'>, TQE!'®, TIE!, BTPIE!®). Concluiram que os dados
estatisticos levantados pelos testes sustentaram a afirmagao de que a intervengao do grupo

de arteterapia experimental determina o desenvolvimento da inteligéncia emocional.

12 Organizacio sem fins lucrativos estabelecida para proporcionar experiéncias positivas de arte e
desempenho de jovens de diferentes origens culturais e sociais que viviam nos suburbios de Melbourne.

13 Grupo de jovens que apoiam o Museu da Tasmania e a galeria de arte. O objetivo é fazer a comunidade
mais jovem se conectar com o museu.

14 Organizagio de comunidade carente Aborigene.

15 Schutte et al,1998

16 Segal, 1999

17 R0c0,2001

18 Madeira,2003
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A Associacdo Americana de Arte terapia (AAT) pressupde que o processo pode ser
um meio de reconciliacao de conflitos e de estimular a autoconsciéncia € o crescimento
pessoal.

Desse modo, foram apresentadas duas experiéncias que tinham como objetivo o
desenvolvimento da inteligéncia emocional, tendo como referéncias teoricas os estudos
de Mayer e Salovey. Em ambas as experiéncias foram percebidas a confirmagao positiva
de desenvolvimento das emogdes por meio de algum processo artistico.

E fato que as emogdes fazem parte da subjetividade dos individuos e influenciam
na capacidade de perceber, avaliar e expressar. Sio muito importantes no gerenciamento
das relacdes e de si mesmo, porém, sao lugares pouco acessados pelos mecanismos de
formacao social.

Além disso, percebemos nas experiéncias apresentadas, o quanto a arte, além de ser
uma linguagem agregadora de saberes, revela, desenvolve e estimula as emogdes.

Com efeito, as experiéncias que transformam o individuo sdao aquelas que passam,
acontecem e tocam os sujeitos expostos (LARROSA, 2008). O sujeito precisa deixar-se
envolver no processo, por meio de uma experiéncia que passe por ele de modo peculiar.

Neste aspecto, nas experiéncias relatadas por Whalley (2009), percebemos entrega
significativa ao ponto dos sujeitos envolvidos mudarem seus comportamentos. Foi
concluido que os trabalhos direcionados utilizando arte produziram efeitos significativos
gerando autenticidade, consisténcia, sensacdo de pertencimento, senso de propdsito
(WHALLEY, 2009).

De forma semelhante, a experiéncia de Nastasd (2014) descreve como os
adolescentes envolvidos na experiéncia mudaram significativamente  seus
comportamentos.

A autora descreve como foi dificil o processo de lidar com o adolescente, mas como
essas dificuldades foram substituidas pela necessidade de abordagens que alcangassem as
peculiaridades dessa fase como trabalho em grupo, o uso de imagem combinada ao de
linguagem verbal, a necessidade de nao dar diagndstico, o uso da escuta terapé€utica € o
respeito pela sensibilidade presente nessa fase da vida.

Percebemos que os adolescentes que foram envolvidos nos trabalhos direcionados
pela arteterapeuta, por exemplo, transformaram suas energias psiquicas pela experiéncia
do processo artistico, ressignificaram suas dificuldades e mudaram o comportamento

gradativamente.
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Diante do exposto, foram constatadas, nas experiéncias apresentadas sobre o
contato de jovens com a arte, as transformagdes perceptiveis no comportamento dos
envolvidos.

Verifica-se, nos relatos, a capacidade da arte e da arteterapia como instrumento de
reprogramacao de conflitos internos.

Considero a arte como forga propulsora da vida que afeta os individuos. Quando a
proposicdo e a estimula¢do sdo pontuais, eles se transformam veiculados pelo proprio
processo de construgao do trabalho.

O processo criativo ¢ evidentemente um mecanismo de poder, pois neste momento
o individuo expressa toda sua energia psiquica, interpretando e ressignificando o tema
abordado, dando a ele novas direcdes e novos moldes, sendo apenas um reflexo projetivo
do que se pode fazer na vida.

No processo criativo o saber da experiéncia ¢ manifestado e o individuo ¢ afetado
e transformado.

Diante do exposto, devido aos apontamentos apresentados neste capitulo sobre a
interagdo da arte como terapia e suas contribuigdes nos trabalhos com adolescentes,

apresentarei a arteterapia, analisando sua histdria e concepgdes.

4.3 Praticas anteriores a pandemia do COVID-19

No primeiro capitulo mencionei que o Mestrado me fez revisitar a minha pratica
como docente. E esse olhar agenciado pelas conexdes estabelecidas academicamente,
movimentou minha forma de atuar e ensinar.

J& atuava como arteterapeuta institucional com criangas com Deficiéncia e
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGDI) nos AEES da prefeitura e como
professora de ARTE no ensino médio. Mesmo diante dos atravessamentos que possuo,
tendo em comum a criatividade, ainda vivia um dilema interno entre separar os contetidos
que eram para tratamentos (saude) e os que eram para sala de aula (educacao).

Com efeito, fui motivada a desenvolver projetos no contexto escolar, ainda nas
aulas do Mestrado PROF ARTE, com as praticas expressivas e as discussoes teoricas que
nos foram oportunizadas nos encontros académicos. De maneira afetiva, fui afetada pelos
textos que me fizeram revisitar meu processo, aulas que me fizeram refletir a pratica e

orientacdes que me levaram a cartografar os meus desejos.
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Na época fui instigada pelos textos de Diana Taylor e Marcela Fuentes (TAYLOR
e FUENTES, 2011); Renato Cohen (COHEN, 2002) ;Richard Schechner (SCHECHNER,
2006); Ileana Diéguez Caballero (CABALLERO, 2016) sobre performance, e de Jorge
Larrosa (LARROSA, 2008); e Walter Benjamin (BENJAMIM, 1994) sobre a questao da
“Experiéncia”. Fui ainda motivada pelas experiéncias pessoais de releitura dos parangolés
de Hélio Oiticica (OITICICA, 1986) e desmontagens feitas nas aulas de disciplinas do
MP (Prof-Artes), que fizeram com que surgisse a ideia de propor aos alunos do ensino
médio a criagdo de “agdes” performativas.

Desse modo, passei a desenvolver, a partir de 2015, o que chamo hoje de
“intervengdes” com estudantes do 3° ano do ensino médio. A principio foram
experimentagdes praticas dos termos/conceitos que a arte contemporanea trabalha e
reflete como: Proposi¢do e participacdo; Arte efémera; Arte Conceitual; Performance;
Happening; Apropriagdo e ressignificacdo; e outros termos.

Além disso, essas experimentagdes foram pensadas para acontecerem durante os
momentos de intervalo do recreio, com temas e linguagens artistico-expressivos
escolhidos pelos proprios estudantes e, apds o processo de construgdo e apresentagdao do
trabalho, eu reservava uma aula para mediar sobre expectativas e percepcdes dos
estudantes acerca da atividade desenvolvida.

Dessa forma, as atividades comecgaram a ser desenvolvidas e causaram muito
estranhamento tanto do corpo docente quanto discente; mas, com o decorrer dos meses,
a escola foi se tornando movimentada com as praticas e, aos poucos, todos os estudantes

do periodo foram motivados a desenvolver a atividade pratica proposta.

Figura 9 - Fotografia de alunas de 3° em a¢do performativa: onde esta a liberdade

de expressao?
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Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2015.

Figura 10 — Fotografia de alunos em Ag¢ao performativa: O que tem 14 em cima?

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2015.
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Figura 11 — Fotografia de alunos do 3° em acdo performativa: danga
muito louca

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2015.

Figura 12 - detalhe figura 11

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2015.

Os registros de 2015 contribuiram para que os estudantes do 3° ano do ensino médio
e 2° ano do ensino médio de 2016 fossem motivados a desenvolverem o mesmo tipo de
atividade. Assim, aconteceram muitas intervengdes em 2016, paralelamente em um
mesmo intervalo, com temas e linguagens diferentes dentre as quais as instalacdes e as

performances tiveram lugar expressivo. Esses acontecimentos permitiram perceber, em
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didlogo com orientadora na pesquisa do Mestrado, o que nomeamos de “fluxos geradores
de criatividade”.

Figura 13 - O que fazer diante dos obstaculos? Instalagao 2° ano

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2016.

Figura 14 — Fotografia de acdo performativa - Guerra

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2016.

Nos anos posteriores, 2017 a 2018, os estudantes j& me pediam para desenvolver
com eles tais atividades que tinham visto no ano anterior durante seus intervalos como
espectadores. Nesses anos elas foram sendo aprimoradas com temas reflexivos e
permitiam aos estudantes, e equipe pedagogica, visualizar suas reflexdes por meio do

corpo. Diante desses acontecimentos, a equipe gestora comegou a me procurar para
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desenvolver intervencdes tematicas como: “Dia da mulher”; “Dia da consciéncia negra”;

“Setembro amarelo”; e “Dia da familia na escola”.

Figura 15 - Fotografia de alunas do 3° em acdo performativa:

HOMOFOBIA.

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2017.

Figura 16 - Fotografia de Instalacdo de Alunas do 3° - Liberdade.
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Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2017.
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Figura 17 — Fotografia de Instalagdo de Alunos do 2° - Corrupcao.

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2017.

Figura 18 — Fotografia de Instalagdo de Alunos do 2° - Plantagdo de

cartas para a familia.

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2018.
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Figura 19 — Fotografia de performance de Alunas do 3° - sobre as

mulheres.

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2018.

Figura 20 - Fotografia de performance dos alunos do 3° - Violéncia

contra a mulher.

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2018.

Consequentemente, com a observagdo da poténcia dessas atividades, em 2018 a
equipe gestora solicitou que eu inserisse essa proposta no Projeto Politico e Pedagogico

da escola. Desde entdo, ela tem sido visitada por muitos professores de areas diferentes
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(Lingua Portuguesa, Inglés, Historia, Geografia), os quais tém usado como recurso para
discutir a suas respectivas tematicas na escola e durante o recreio. Os proprios estudantes
pedem aos professores de outras disciplinas que usem o projeto “intervencdes” para se
trabalhar no contexto escolar atualmente.

Retomando as percepgdes apresentadas na dissertagao sobre o assunto e as reflexodes
que me foram oportunizadas nas aulas de Doutorado em educagdo e as orientagdes,
verifiquel que tudo o que percebo nas atividades, como professora e arteterapeuta, esta
vinculado ao desenvolvimento da subjetividade e aos aspectos que envolvem as emogdes
no contexto escolar.

Em vista disso, nos anos que se seguiram, li muitos relatorios dos estudantes a
respeito das praticas desenvolvidas. Em todos os anos solicitei que eles desenvolvessem
um texto narrativo sobre as consideragdes que ligassem a proposta ao tema e suas
escolhas. Assim, considerando um compéndio de cinco anos de atividades como essa,
sendo desenvolvidas no contexto escolar, elaborei alguns apontamentos que colaboram
para essa pesquisa:

e Somente a pratica sem uma reflexdo sobre o modo de operagdo da propria
atividade e sem a reflexdo do sentido ndo traz transformagdes pontuais.

e A percepcdo do sentido s6 pode ser mediada por um professor. Os
estudantes ndo conseguem perceber essa relagdo sem um estimulo.

e As aulas que ministrei utilizando-me do circulo cultural, onde eles tiveram
liberdade de exporem suas percepcdes sem serem criticados foram as mais
ricas.

e Uma aula com referéncias bibliograficas, biograficas e expressivas sobre o
tema interfere diretamente na produgao dos estudantes.

e (Quanto mais informagdes sobre o tema os estudantes tiverem acesso, mais
rico o desenvolvimento e a fruicdo da obra produzida.

e O processo de constru¢ao do trabalho tem sido colocado como elemento
transformador nos varios anos, segundo relatos dos estudantes.

e As intervengdes possuem vestigios do inconsciente pessoal e coletivo,
sendo resgatados por comportamentos restaurados e por elementos
simbdlicos.

e As atividades desenvolvidas com momentos anteriores de sensibilizagao

foram mais criativas e reveladoras.
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Diante desses apontamentos, sigo refletindo sobre como acontece o processo de
individuacao, respeitando a individualidade de cada turma e as atividades que cada grupo
de sujeitos me apresentou durante o ano letivo.

Como esses registros ainda estdo sendo estudados, serdo abordados posteriormente.
Apresento agora a Ultima abordagem realizada que estabelece conexdo entre arte,

educacdo e arteterapia.

4.4 - Criacao de si: Uma experiéncia de Arte, Educacio e Arteterapia, a partir do

canibalismo cultural brasileiro.

Em 2018, tratando do tema “canibalismo cultural no Brasil”, com alunos do ensino
médio, que reflete sobre a producao cultural no Brasil da modernidade, surgiu a ideia de
propor um projeto que foi intitulado: Criagao de si e Baile Medieval.

O projeto “Baile medieval e a criagdo de si” nasceu da inquietacdo enquanto
docente de Arte de uma escola de educagdo basica no municipio de Uberlandia — Minas
Gerais/MG, diante da problematica ligada a inteligéncia emocional vivenciada pelos
estudantes do ensino médio.

Na tentativa de promover uma vivéncia arteterapéutica'® que auxiliasse o bem-estar
dos estudantes, a ponto de amenizar os conflitos internos vividos por eles, foi proposto
um trabalho de construcdo de personagens aos estudantes do 3° ano do ensino médio para
ser apresentado em um Baile com padrao Medieval diante de um Rei (figura arquetipica
—sera abordada ao final do projeto). Essa vivéncia teve por pressuposto a conscientizagdo
dos estudantes, promovendo, assim, uma aproximag¢ao ao autoconhecimento através da
reflexdo sobre a persona?’.

A partir das verificagdes percebidas durante o ano letivo que revelava a quantidade
de estudantes adoecidos emocionalmente, entendendo que era possivel fazer algo que
estivesse ao alcance, sem desmerecer os conteudos relativos as areas de conhecimento da
série em questdo, foi promovida, com o projeto, a integracao de temas referentes ao ensino
que compodem a grade curricular do 3° ano, levando os estudantes a reconhecerem a

importancia dessa vivéncia e sua relacdo com a vida, ligando contetidos a pratica.

19 A professora que propde o projeto ¢ arteterapeuta associada 8 AMART/UBAAT (175/0518 — Cristina
Garcia Palhares Viso)

20 Termo criado por Carl G. Jung — méscara coletivamente reconhecivel e aceitavel que é responséavel pela
nossa adaptagdo no coletivo e se reflete na moda, pensamento e comportamento. (RAMOS e MACHADO,
2004, p. 46)
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Além disso, desfrutou-se da oportunidade de compreender o quanto os personagens
criados poderiam refletir anseios, negagdes e complexos®!' dos estudantes.
Assim, entre os principais objetivos desse projeto estavam:

e Proporcionar a interagdo entre professores, funcionarios e estudantes;

e Viabilizar a troca de experiéncias por meio de conhecimentos prévios
entre os alunos;

e Propiciar um trabalho interdisciplinar a partir do tema integrador: Cria¢do
de si e baile medieval;

e Aprender sobre Antropofagia — termo cunhado por Oswald de Andrade ao
se referir a producdo moderna na literatura, artes visuais e cénicas;

eReconhecer acervos visuais e literarios de artistas que se apropriaram do
movimento antropofagico;

e Analisar a obra dudio visual que possui um cuidado antropofagico sobre a
ideia da criagdo de si como o produto disponivel em Youtube — Seus pequenos
grandes olhos negros®*; e

e Refletir sobre a Persona e o arquétipo do Rei e sua relagdo com o sujeito.

Dentre as orientacdes para elaboragdo do trabalho estava a necessidade de se
realizar o trabalho individualmente. Eles deveriam desenvolver um personagem pensando

no principio antropofagico, verificando:

a) Habilidades especiais;
b) Lugar;
c) Descricao das pessoas do lugar; e

d) Comportamento do personagem (ja que este iria se apresentar
diante de uma figura importante- Rei).

O baile aconteceu no dia 28 de setembro das 2018 as 18:00hs. Foi reservado um
saldo para o evento e o lugar foi preparado com um tapete vermelho ao centro. A ideia
era estimular o imagindrio dos estudantes criando um espaco cénico que favorecesse as
encenacdes performativas que aconteceriam. Foram escolhidas musicas do periodo
medieval para que os estudantes se situassem na historia.

No baile os estudantes se vestiram e se comportaram segundo as proposigdes do

personagem criado. Seguiram a ideia de que foram convidados por um rei a participar de

2 Termo cunhado por Carl G. Jung — sdo temas emocionais reprimidos capazes de provocar distirbios
psicoldgicos permanentes, ou mesmo, em alguns casos, sintomas de neurose. (JUNG, 2008, p.28)
22 https://www.youtube.com/watch?v=HQdpBixI1kE . Parte do TCC citado em referéncias.


https://www.youtube.com/watch?v=HQdpBixl1kE
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um GRANDE BAILE. Assim, cada sujeito era representante de seu reino e, para tanto,

deveriam se comportar seguindo a ideia do personagem criado.

Figura 21 - Detalhe de decoragao feita pelos estudantes

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2018.

Deveriam, em momento oportuno:
a) Se apresentar diante do REI — descrevendo seu personagem, o
lugar de onde vieram e suas habilidades;
b) Participar do GRANDE BAILE seguindo o requinte da época do
rei; e

C) Se envolver na historia performando com o personagem.

Figura 22 — Registro fotografico sobre apresentacdo dos estudantes diante do rei.



Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2018.

Figura 23 — Fotografia de Turma de ensino médio 1

i
FokL

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2018.
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Figura 24 — Fotografia de Turma de ensino médio 2

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2018.

A proposta de trabalho foi estendida a alguns professores que participaram da ideia
com os alunos como os de inglés, historia, educacao fisica, biologia e portugués.

O baile foi um sucesso e a avaliagdo, feita posteriormente sobre a fruigdo do
acontecimento, revelou desejos, constrangimentos e sonhos, ora perdidos pelos afazeres
ou por palavras de negacao de pessoas proximas. Conscientizaram-se sobre aspectos
relevantes do comportamento pessoal em contraponto aos desejos futuros.

No momento de frui¢do, usei recursos da arteterapia para que eles pudessem
perceber, nos personagens criados e escolhidos por eles, alguns aspectos de sua
subjetividade que refletiam o lado luz e o lado sombra, através da identificacdo dos
arquétipos que cada simbolo representava. Eles registraram suas percepcdes em forma de
escrita criativa, o que propiciou que muitos tivessem clareza quanto a0 momento em que
estavam vivendo.

Porquanto, o arquétipo é mais um conceito elaborado por Jung e sdo imagens
universais que existiram desde os tempos mais remotos. Sao contetidos simbolicos e
podem ser aplicados aos conteudos do inconsciente coletivo. Seria a representagdo
psicologica do instinto que pode ser atualizado pelas experiéncias individuais. Possuem
aspectos universais de padroes de comportamento humano. (JUNG, 2008 e 2014;

RAMOS e MACHADO, 2004)
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Segundo Jung (2014, p.13) o arquétipo ¢ uma expressdo que pode ser encontrada
no mito ¢ no conto de fadas. Porém, ele pode diferir sensivelmente da formula
historicamente elaborada. Por isso, “ele representa essencialmente um contetdo
inconsciente, o qual se modifica através de sua conscientizagdo e percep¢ao, assumindo
matizes que variam de acordo com a consciéncia individual na qual se manifesta”.
(JUNG, 2014, p. 14)

Portanto, a figura do REI, utilizado como simbolo principal na festa, ¢ uma figura
arquetipica que representa, entre outros aspectos, a proje¢do do eu superior, um ideal a
realizar. Segundo o dicionario de simbolos de Jean Chevalier (2016, p.776), a imagem do
rei concentra sobre si 0s desejos de autonomia de governo de si mesmo, de conhecimento
integral, de consciéncia. Se considerarmos a imagem positiva do rei, simboliza o
arquétipo da perfei¢do humana.

Desse modo, utilizou-se a simbologia da apresenta¢ao da persona simbolizada pelo
personagem criado, diante da consciéncia, representado pela figura do rei.

Posteriormente, foram percebidas mudancas de comportamento em alguns alunos
que estavam com problemas relacionais e/ou de autoafirmagao no meio dos colegas. As
turmas tornaram-se mais unidas e a experiéncia causou expectativas nos outros

estudantes.

4.5 - Projeto Identidade: Uma pratica durante o ensino hibrido

Com a resposta positiva do projeto “Criagdo de si”, no final de 2018, comecei a
estudar uma forma de desenvolver algo que continuasse o pensamento e que me auxiliasse
a responder as questdes que me propus para esta tese especificamente.

Assim, em 2019 comecei o ano esbogcando as propostas. No entanto, adoeci e ele
ficou para ser pensado em 2020. Porém, como mencionado, precisei parar o projeto nos
moldes que estava desenvolvendo desde 2015, necessitando ser repensado em virtude da
pandemia COVID 19.

Foi1 apenas no final de 2021 que uma nova proposta surgiu e ela continuou seguindo
o principio do projeto “criacdo de si”” que intitulei - identidade.

Nessa proposta, usei imagens, musica e contos. Deixei que os estudantes

verbalizassem mais e respeitei a sequéncia de agdes que venho utilizando nas propostas.
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Figura 25 - Produgdes dos estudantes do 3° ano do ensino médio - Identidade: Quem

sou eu?
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Fonte: imagens enviadas via google sala de aula. Uberlandia, 2021

Posteriormente, com alguns estudantes, fizemos outro tipo de proposta, seguindo a
mesma tematica: “A escuta e a identidade” e a “A vida e a identidade”.

Para a primeira proposta, “A escuta e a identidade”, o tema gerador foi a
composicdo de Karlheinz Stockhausen (1928-2007) “O canto da juventude”, que se
apropriou de paisagens sonoras*’ e desenvolveu uma composi¢do sonora peculiar. A
proposta feita aos estudantes, apds estudo da composic¢do, era que eles pudessem compor
sua musica baseada em paisagens sonoras que faziam parte de sua rotina, sua vida.
Utilizaram aplicativo de gravacdo e edicdo de 4udio. Algumas producdes podem ser
apreciadas em:
https://drive.google.com/file/d/1-zN6rUJbZJsBsKRkB-
50xLbJMOP1nHna/view?usp=sharing;
https://drive.google.com/file/d/1pRUYKAA614gsukMTahr6HMgRxOWHmEk2/view?u

sp=sharing;
https://drive.google.com/file/d/1RL--yJ2WH9fCNsbHBt-

Intcxji_zgswa/view?usp=sharing ;

Neste trabalho, varias composigdes refletem o gosto pessoal por ritmo e a percepgao
dos espacos de vivéncia.

Apbs o desenvolvimento deste trabalho, apresentei a obra “A vida em um dia” -
Life in a Day, organizada por Kevin Macdonald e Ridley Scoott (2010 e 2020), ¢ a obra

“Seus pequenos olhos negros” (2017), de Guilherme. Solicitei que elaborassem uma

23 Termo criado por Murray Schafer (1933-2021).


https://drive.google.com/file/d/1-zN6rUJbZJsBsKRkB-50xLbJM0P1nHna/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1-zN6rUJbZJsBsKRkB-50xLbJM0P1nHna/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1pRUYKAA6l4qsukMTahr6HMqRx0WHmEk2/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1pRUYKAA6l4qsukMTahr6HMqRx0WHmEk2/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1RL--yJ2WH9fCNsbHBt-Jntcxji_zqswa/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1RL--yJ2WH9fCNsbHBt-Jntcxji_zqswa/view?usp=sharing
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producdo audio visual que expressasse a vida pessoal dos estudantes, bem como suas

questoes.

Ao final de tais propostas, os estudantes elaboraram relatorios com observagoes, de
forma narrativa, a respeito do trabalho criado.

Essas propostas, diferentes das intervencdes, foram apresentadas apenas para as
turmas de origem e discutidas no momento de compartilhamento.

As produgoes refletem filosoficamente muitas questdes que contornam os
estudantes no momento vivido, sobretudo um olhar para suas emogdes durante a
experiéncia de pandemia.

Posteriormente, fiz a mesma proposta iniciada com os estudantes para colegas
professores e a resposta superou as expectativas.

Também foi percebido que muitos colegas passavam por situagdes emocionais

delicadas que interferiam em sua rotina de trabalho, como colegas que durante a pandemia

perderam maridos, pais, filhos.

Figura 26 - Projeto “Identidade” com os Professores da escola.

Multo triste AVIDAE

pars MARAVILHOSA
encerrar PRECISAMOS
uma vida. TER MUITA
et FORGA E FE

pe QUANDO DS
e

DESFIOS
desfrutd-la, CHEGAM.
mesmo que

&m muitos

momentos

ela nus

apresente

dor e

sofrimento,

o alegin

Elza Barroso

i'i;

Mais 6 pessnas

L marsio: vivéncia em arteterapia.

Fonte: autoria propria. Uberlandia, 2021
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Essa tese recorreu a autoetnografia para apresentar um olhar imersivo sobre como
acontece o desenvolvimento de minha pratica, apresentando como ela se construiu ao
longo dos anos de docéncia e como ¢ atravessada por elementos da arte, educacdo e
arteterapia.

Diante do que foi apresentado ao longo da pesquisa, € considerando meu lugar como
pesquisadora, professora, artista e arteterapeuta, pude perceber que todas as propostas
vivenciadas pelos estudantes at¢é o momento, por meio das proposi¢des, s foram
possiveis através da compreensdo da minha professoralidade, e da minha subjetividade,
a qual também esta em processo. E através dela que posso conceber a direcionalidade
tematica por meio da qual se inicia o processo pratico em sala de aula.

Entrementes, ¢ importante compreendermos que a concepcdo do processo da
subjetividade, que me propus cartografar, compreendeu as particularidades organicas
individuais inseridas em um contexto histdrico, cultural e social especificos, refletidos
conscientemente, € inconscientemente, nas acoes dos individuos.

Ao iniciar essa tese, tinha em mente que o processo criativo era o objeto de estudo
e um recorte do tema subjetividade na escola. Era também um recorte que ligava as areas
de atuagdo que me propus narrar.

A partir desse objeto, tencionei responder quais aspectos relevantes trabalhados nas
aulas de arte poderiam possibilitar experiéncias transformadoras nos sujeitos, como
ocorrem e se essas experiéncias permitiriam o processo de individuagao.

Desse modo, o processo criativo ja havia sido visitado nas propostas durante o
recreio de 2015 a 2017. Em 2018, com o projeto “Criagdo de si”, esse objeto foi sendo
aperfeicoado caminhando para a ultima proposta que culminou a pesquisa sobre o tema
“Identidade”.

Em razdo da pandemia, a tematica “Identidade” tornou-se uma maneira de tratar os
temas geradores, utilizando as midias digitais e recursos tais como JAM, Google sala de
aula, Google Meet, aplicativos de edigao audio visual e sonoro, para interagir com 0s
estudantes, para trabalhar processo criativo e receber as propostas digitais de atividades.

Outro aspecto importante foi desenvolver a proposta aceita pelo Comité de Etica.
Para tanto, ao final de 2021, escolhi 2 turmas da escola para esta finalidade.

A vista disso, de um puiblico de 23 turmas do ensino médio, delimitei o nimero de
estudantes escolhendo duas turmas de 3° colegial que aceitaram participar da pesquisa e

assinaram o Termo desenvolvido para a Plataforma Brasil. Para essas duas turmas



119

desenvolvi as ultimas propostas de trabalho em regime hibrido apds o periodo de
pandemia COVID/19. As propostas foram articuladas tanto presencialmente quanto
online, ou seja, o processo criativo ocorreu nas aulas de arte presencial e online.

Apds o desenvolvimento das atividades, os estudantes podiam compartilhar suas
percepcoes acerca da experiéncia com o trabalho e o tema gerador, tanto através da fala
quanto da escrita, pois escreveram relatdrios com suas narrativas.

Portanto, dos 40 estudantes que aceitaram participar da pesquisa, cerca de 80%
verificou, no processo, temas pessoais a partir do tema gerador; no entanto, o restante
(20%) ndo conseguiu perceber essa relagdo com suas questdes pessoais.

Os estudantes que mais absorveram o tema gerador foram aqueles que conseguiram
conecta-los as questdes pessoais.

A percepcdo desenvolvida possibilitou a alguns estudantes, segundo relatos
pessoais retirados de relatorios, a compreensdo mais elaborada em outras disciplinas na
area de humanas como Lingua Portuguesa, Sociologia, Filosofia e Histéria, mesmo diante
de temas diferentes.

Também argumentaram que a visdo pessoal acerca de si sofreu alteragdes positivas
apds o desenvolvimento dos trabalhos, gerando autoaceitagdo e sentimento de
pertencimento.

Portanto, a hipotese levantada no inicio desta tese ressalta a necessidade de
compreensdo de como ocorre o desenvolvimento da subjetividade e de como ela pode se
transformar durante o processo criativo nas aulas de arte, mediado por conhecimento em
arteterapia (sensibilizacdo, trabalho expressivo, compartilhamento e encerramento),
permitindo, concretamente, aos sujeitos envolvidos, a ressignificagdo de contetidos
emocionais.

A hipotese foi articulada em todo o texto, através de descrigdes conceituais até as
narrativas de experiéncias pessoais que constituem a minha pratica pessoal, bem como
experiéncias coletivas que descrevem algumas praticas e seus resultados.

Nesta logica, foi verificado, através da percepcao de que o processo criativo ndao
tinha inicio com os estudantes, mas, sim, através da dinamica pessoal, a qual inclui as
motivagdes que sdo energias que movimentaram o fazer. O comportamento, o ambiente,
o dominio, tudo se transforma dialogicamente no ato criativo.

Assim como Amabile, Csikszentmihalyi, Torrance, Vygotsky, e a psicologia

cultural, compreendo a criatividade como algo que precisa ser desenvolvido e que, para
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tal, € preciso um processo. E o processo criativo ¢ um comportamento sistémico que inclui
0 agente e suas caracteristicas subjetivas somadas ao contexto e ao dominio.

Pensar no processo criativo significa pensar também no movimento do fluxo
criativo, nos agentes que interagem para criar € os movimentos do criar.

Neste seguimento, as referéncias para trabalhar a minha praxe sdo: uma educagao
vinculada a individuagdo, ou conhecimento de si, que permita a criagdo de um corpo sem
orgdo (CSO); educagdao que desenvolva um corpo incorporado, tendo como estratégia
uma direcionalidade tematica, a partir da qual seja instrumento gerador, ou agregador,
que dialogue com outros conteudos e produza novos saberes e novas praticas, focando no
individuo; e educagdo que permita desenvolver sua subjetividade através da valorizagdo
do processo criativo em fluxo.

Desse modo, compreendi o processo criativo em fluxo como o elemento que liga
os saberes adquiridos como profissional artista, professora e arteterapeuta, bem como os

conceitos que considerei fundamentais para trabalhar a direcionalidade tematica.

Portanto:

Entendendo que a criatividade ¢ o elemento que liga as trés areas de atuagdo e o

processo como dinamica de aula que gera fluxos criativos, trabalho a pratica da seguinte

-T-

maneira;
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A criatividade pode ser gerada a partir de um conhecimento tematico através do
qual nossa inteligéncia € capaz de fazer inumeras associagdes. Elas vao pensar estratégias
para a construcdo do trabalho através do qual o sujeito criador refletira a respeito do
proprio fazer, associando-o ao tema gerador e as suas questdes pessoais € subjetivas no
momento que denomino frui¢ao e compartilhamento. Esse produto, por sua vez, compds
material para se pensar outros temas ou os mesmos temas com abordagens diferentes.

E importante desenvolver um conhecimento consistente sobre o tema
contextualizado e bem fluido, pois ele € o que direciona o processo criativo € une o que
nomeio “conhecer” e “sensibilizar”. E 0 momento em que sdo trabalhados os contetdos
simbolicos que, por sua vez, estimulam ordenacao consciente.

Neste caso, a sensibilizacdo ¢ o momento de pensar no tema voltado para si,
experimentando a introversdo, pensando no tema diante de uma abordagem que alcance
o individuo.

E preciso dar aos estudantes autonomia na escolha da linguagem artistica.
Apresentar todas elas seria uma proposta para solucionar alguns conflitos. Entendo que
cada estudante tem preferéncia por uma linguagem em detrimento de outras e € possivel,
em algum momento do ensino de arte, dar a ele essa autonomia.

Diante das experiéncias que vivenciei, as linguagens mais visitadas foram as
performances teatrais, musicais e as instalagdes. Pensar nas linguagens de preferéncias
também faz parte do momento da pratica. Ela move o fluxo criativo. Esse € o lugar de
entrega a0 momento da pratica mencionada acima. Aqui, a liberdade precisa ser
estabelecida. Nao podemos negar aos individuos esse momento.

Por meio da pratica, trabalho com o simbolico e sensorio através da incorporagao

do corpo e os estudantes pensam acerca de si e de suas questoes.
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E, por fim, chamo de fruicdo e compartilhamento o ltimo estagio do processo
criativo. E o momento de pensar sobre o fluxo criativo e compartilhar as percepgdes
acerca da pratica. Ele trabalha com questdes sociais pois o olhar de um estudante acerca
de suas questdes pode revelar, e transformar, a subjetividade do outro.

Costumo mencionar aos estudantes que o olhar do outro nos revela e nos ilumina.
E um momento dedicado ao didlogo e ao ouvir. Ndo da para passar pelas experiéncias
sem que tenhamos um ouvido atento. Isso também ¢ apreciar e fruir. O didlogo sobre as
experiéncias amplia os horizontes e desenvolve novos agenciamentos e multiplicidades.
Somos multiplicados com o outro e nunca sozinhos, seja em conceitos gerados pela leitura
de outros olhares, seja no contato imediato com outros olhares e outras vozes.

Se compreendermos que o desenvolvimento da subjetividade nos acompanha e nos
atravessa nos variados aspectos do viver humano, entdo compreenderemos como nossa
posicdo como professores pode afetar os estudantes, positiva ou negativamente.

A importancia da educagdo para o desenvolvimento da subjetividade esta
estritamente ligada a figura do professor e a necessidade de também incluir abordagens
que intensifiquem o cuidado emocional, estimulando amadurecimento e convivio social
nos espagos educativos.

Por isso, destaco o componente ARTE como area agregadora que pode facilitar esse
desenvolvimento através de praticas que entrelagam temas de um modo rizomatico para
alcangar aspectos cognitivos, utilizando a expressdo artistica para alcancar aspectos
psiquicos, por meio de uma constante relagdo com a vida dos estudantes como autores de
suas praticas, respeitando o processo do fazer desde a concepgdo da pratica até sua
execucao.

Nesta otica, ¢ importante que os estudantes encerrem suas praticas através de uma
proposta dialdgica, a qual considero definidora da fruigdo, que, além de permitir avaliacao
qualitativa dos efeitos das propostas experienciadas, reivindica aproximacdes dos pares
que se envolvem no processo, possibilitando um lugar de ensino democratico onde todos
sao convidados, de modo voluntario, a expor suas percepgdes, ensinando quem ensina,
expandindo ideias, permitindo o desenvolvimento das emocgdes e, em consequéncia, de

aspectos da subjetividade.
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